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EDITORIAL

Horizontes Educativos. Utopías y realidades de un siglo, que reinicia con esta 
quinta entrega gracias a la visión de nuestro rector, M.C. Jesús Aarón Quin-
tero Pérez, mantiene el mismo espíritu que le dio origen en 2015 en la Uni-
versidad Pedagógica del Estado de Sinaloa (upes): compartir los estudios 
que llevan a cabo las y los investigadores de esta institución, así como de 
otras universidades estatales, nacionales e internacionales. 

Esta nueva época trae otras novedades. A la par de la edición impresa, 
estamos publicando el primer número en su versión digital, por lo que a 
partir de este momento tendremos oportunidad de llegar a un mayor nú-
mero de personas interesadas en las temáticas de nuestra revista.

A través de artículos científicos y técnicos, ensayos, revisiones bibliográ-
ficas y reseñas de libros, en esta edición se da difusión al trabajo desarrolla-
do en el campo de las ciencias sociales, preponderantemente en el de la 
educación. Así, se abre de nuevo un espacio para proyectar los resultados 
de investigaciones desde diferentes perspectivas metodológicas y teóricas.

En este número se han incluido seis artículos: el primero de ellos es «Aná-
lisis de la prevalencia de neuromitos en educación», en el que su autora, 
María Esmeralda Sánchez Navarro, analiza estas concepciones de hechos 
no científicos sobre el cerebro, a la vez que presenta los principales neuro-
mitos en educación. En el segundo artículo, «Formación docente. Bases 
para un modelo pedagógico, dinámico y adaptativo», Erick Zorobabel Var-
gas-Castro expone lo que él mismo ha llamado «una propuesta de modelo 
formativo docente dinámico y adaptativo», el cual puede constituir una res-
puesta a la necesidad de establecer un marco formativo para la profesión 
docente en sus diferentes etapas formativas.

En el artículo de Topiltzin Jafet Juárez Uriarte y Carmen Beatriz Audelo 
López, «Expectativas sobre tipo de empleo, salario y tiempo para emplear-
se de estudiantes de licenciatura de la uas», sus autores dan a conocer las 
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expectativas laborales de los estudiantes de último grado de licenciatu-
ra en las siete carreras de la Universidad Autónoma de Sinaloa con ma-
yor matrícula. 

Por su parte, Antonio Kitaoka Vizcarra presenta «El horizonte educativo 
más complejo del siglo xxi», artículo en el cual invita a visualizar y construir 
un horizonte educativo que vaya más allá de una pedagogía simple, limitada 
a la enseñanza de contenidos por parte del docente y a la reproducción de 
conocimiento en el caso de los estudiantes. Su propuesta se fundamenta en 
el análisis de los principios metodológicos del pensamiento complejo. 

En «La perspectiva de género en la formación de investigadoras e inves-
tigadores educativos: una revisión documental», Emily Jhoana Masias-Ote-
ro y María Luisa Urrea-Zazueta presentan los resultados de la revisión de un 
grupo de estudios en los que se ha tratado la formación de investigadoras e 
investigadores educativos desde una perspectiva de género. 

El último artículo es «Uso de tableros electrónicos como medio de comu-
nicación en niños y niñas con parálisis cerebral». En él, Mónica Siqueiros 
Ramos expone los resultados de una investigación en la que indagó acerca 
del uso de dichos dispositivos para promover el aprendizaje interactivo y 
mejorar la comunicación en niños con parálisis cerebral severa.

Por último, en la sección «Reseñas», se incluyen textos sobre dos impor-
tantes obras: El ojo ilustrado. Indagación cualitativa y mejora de la práctica y 
Semilleros de investigación 2021. Experiencias de investigación educativa, los 
cuales son analizados exhaustivamente por María Esmeralda Sánchez Na-
varro y María de la Luz Valenzuela Cervantes, respectivamente. Cabe des-
tacar que el segundo de ellos es una publicación de Editorial upes en la que 
se dan a conocer los resultados de los proyectos desarrollados por las y los 
investigadores de la institución en la segunda convocatoria del programa 
Semilleros.   

De esta forma, Horizontes Educativos. Utopías y realidades de un nuevo 
siglo se consolida como una publicación que, de la mano de expertos e inte-
grantes del Sistema Nacional de Investigadoras e Investigadores y con el 
apoyo de las autoridades de la Universidad Pedagógica del Estado de Sinaloa, 
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contribuye al fortalecimiento de la investigación social y a la difusión de la 
ciencia. Sean ustedes, lectoras y lectores, los mejores críticos. La invitación 
a participar está abierta. Bienvenidos.

Dra. Silvia Evelyn Ward Bringas
Directora editorial

Horizontes Educativos
Utopías y realidades de un nuevo siglo

HORIZONTES 
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ANÁLISIS DE LA PREVALENCIA DE NEUROMITOS 
EN EDUCACIÓN

ANALYSIS OF PREVALENCE OF NEUROMYTHS 
IN EDUCATION

María Esmeralda Sánchez-Navarro

RECIBIDO: 29 DE JUNIO DE 2023 / ACEPTADO: 24 DE JULIO DE 2023

RESUMEN 

En 1980, Alan Crockard fue el primero en usar el término neuromito, ha-
ciendo referencia a las ideas no científicas sobre el cerebro. Fue hasta 2002 
cuando la ocde señalaría que los neuromitos son concepciones erróneas de 
hechos científicos sobre el cerebro y que tienen relación con el aprendizaje; 
en 2007 describe los principales neuromitos en educación. Los neuromitos 
son afirmaciones erróneas, historias populares sobre el funcionamiento del 
cerebro en el aprendizaje. En este artículo se planteó el desarrollo teórico 
del concepto de neuromitos, así como el análisis de los principales neuromi-
tos en educación, y se finaliza con una discusión sobre los principales hallaz-
gos de las investigaciones. Los resultados son consistentes: tanto los profe-
sores en formación inicial como en servicio son altamente susceptibles a la 
creencia y prevalencia de neuromitos a nivel internacional; los profesores 
de América Latina son los que mayores errores cometen al identificarlos.

Palabras clave: neuromitos, prevalencia, educación, profesores.



12 |
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AbSTRACT

In 1980 Alan Crockard was the first to use the term neuromyth, referring to 
non-scientific ideas about the brain. It was not until 2002 that the OECD 
pointed out that neuromyths are erroneous conceptions of scientific facts 
about the brain and that they are related to learning, and in 2007 it des-
cribed the main neuromyths in education. Neuromyths are erroneous sta-
tements, popular stories about how the brain works in learning. This article 
presents the theoretical development of the concept of neuromyths, as well 
as the analysis of the main neuromyths in education, and ends with a discus-
sion of the main research findings. The results are consistent: both teachers 
in initial training and in-service are highly susceptible to the belief and pre-
valence of neuromyths at an international level, with Latin American tea-
chers being the ones who have the greatest errors when identifying them.

Keywords: neuromyths, prevalence, education, teachers.

INTRODUCCÓN

El siglo xxi ha estado profundamente marcado por los avances científi-
cos-tecnológicos que han permitido un descomunal desarrollo y la disemi-
nación del conocimiento científico (Moodie, 2016). Cuanto más avanza la 
ciencia, queda más clara la naturaleza provisional del conocimiento (Gilo-
vich, 1991); sin embargo, aun con el notable acceso actual al conocimiento 
científico, parece que la mayor parte de las personas cuestionan poco la 
veracidad de lo que conocen y es común que cimienten su conocimiento en 
mitos, algunas veces producto irresistible de su experiencia y de sus conclu-
siones más sensatas (Gilovich, 1991). 

La Real Academia Española (rae) define mito como una persona o cosa 
a la que se atribuyen cualidades o excelencia que no tiene; cuando una 
persona cree que un mito es verdadero, se crea un sofisma (misconcep-
tion), es decir, una razón o argumento falso con apariencia de verdad. El 
estudio de los mitos y sofismas, es decir, el análisis de las ideas populares 
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pero incorrectas y persistentes, ha sido un tema de investigación recurren-
te en la Psicología desde la década de 1970, la cual se refiere a estos espe-
cíficamente como conceptos psicológicos erróneos (o misconceptions) 
(Best, 1982; Brown, 1983, 1984; Gardner y Dalsing, 1986; Bensley et al., 
2014). Los principales hallazgos en este campo muestran que, a menudo, 
los estudiantes universitarios de Psicología tienen demasiada confianza en 
su creencia en los conceptos erróneos, especialmente aquellos que care-
cen de conocimiento preciso (Bensley et al., 2015).

En el campo de la educación, específicamente en el área de las neuro-
ciencias, fue hasta principios del siglo xxi cuando iniciaron las investigacio-
nes relacionadas con los mitos y sofismas en profesores en formación inicial 
y en servicio, denominados neuromitos (neuromyths), entendidos como 
una concepción errónea de hechos establecidos científicamente (ocde, 
2002) y que surgen de «aquellas historias populares sobre el funcionamien-
to del cerebro, que a menudo aparecen dentro de las llamadas aplicaciones 
educativas basadas en el cerebro» (Geake, 2008, p. 123). Los neuromitos 
han recibido mucha atención en la literatura especializada (Ferrero et al., 
2016) y se han realizado vastas investigaciones sobre su prevalencia a nivel 
internacional.

CONCEPTUALIZACIÓN TEÓRICA DE LOS NEUROMITOS

El primer uso del término neuromito ha sido atribuido al neurocirujano Alan 
Crockard, quien lo utilizó en la década de 1980 para referirse a las ideas no 
científicas sobre el cerebro en la cultura médica (Howard-Jones, 2014). 
Posteriormente, en 2002, la Organización de Cooperación Económica y 
Desarrollo (ocde), en colaboración con el Centro de Investigación e Inno-
vación Educativa (ceri, por sus siglas en inglés), en el texto denominado 
Comprender el cerebro: hacia una nueva ciencia del aprendizaje, señalaron 
que un neuromito surge como una concepción errónea de hechos estable-
cidos científicamente (ocde, 2002). Sería en el año 2007, en el texto Com-
prensión del cerebro: el nacimiento de una ciencia del aprendizaje, que la 



14 |

Análisis de la prevalencia de neuromitos en educación
María Esmeralda Sánchez-Navarro

misma ocde haría la descripción teórica de los principales neuromitos pro-
pagados en la educación (ocde, 2007).

Así pues, los neuromitos son afirmaciones erróneas generadas por un 
malentendido, una lectura o una cita equivocada de hechos establecidos 
científicamente sobre la mente y el funcionamiento cerebral (Dekker et al., 
2012; Pasquinelli, 2012; ocde, 2002, 2007) y se definen como «conceptos 
erróneos sobre el cerebro que florecen cuando las condiciones culturales 
los protegen del escrutinio. Su forma está influenciada por una variedad de 
sesgos en la forma en que pensamos sobre el cerebro» (Howard-Jones, 
2014, p. 6) y cumplen con cuatro características principales: 

• Son distorsiones de hechos científicos, es decir, se derivan de simplificaciones 
indebidas de resultados científicos; 

• Son producto de hipótesis científicas que se han mantenido por cierto tiempo 
y que luego se han abandonado debido a la aparición de nuevas pruebas; 

• Crecen a partir de las «malas interpretaciones de los resultados experimen-
tales»; y

• Tienden a sobrevivir a la circulación de la información correcta y a inflarse 
mediante comunicados de prensa sensacionalistas (Pasquinelli, 2012, p. 90).

En general, los neuromitos comparten orígenes similares. Casi siempre 
se basan en algún elemento de la ciencia, por lo que identificarlos y refutar-
los se convierte en una tarea difícil. Debido a que se van construyendo me-
diante malentendidos, información incompleta, datos exagerados o extra-
polados más allá de la evidencia científica (ocde, 2007), la falta de 
conocimiento del tema o el difícil acceso a los hallazgos científicos son con-
diciones que favorecen su propagación, protegiéndolos del escrutinio 
(Howard-Jones, 2014). La aparición de los neuromitos puede ser intencional 
o no –aunque algunos nacen accidentalmente–, sin embargo la mayoría 
son dispersados con fines mercantiles (ocde, 2007), por lo que solo alimen-
tan la tendencia a ofrecer información irrelevante y sensacionalismo (Pas-
quinelli, 2012). 

McDonald et al. (2017) señalan cinco factores que contribuyen a la apari-
ción y proliferación de los neuromitos:
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• Diferencias en los antecedentes de capacitación y vocabulario profesional de 
la educación y la neurociencia;

• Diferentes niveles de investigación abarcados por la ciencia básica y pregun-
tas sobre las neuronas individuales para la evaluación de políticas educativas 
a gran escala;

• Inaccesibilidad de la investigación empírica detrás de los muros de pago que 
fomentan una mayor dependencia de informes de los medios en lugar de la 
investigación original; 

• La falta de profesionales y organizaciones profesionales capacitadas para ce-
rrar la brecha disciplinaria entre la educación y la neurociencia («NeuroEdu-
cación: cuáles son los Neuromitos que hay que disipar»); y

• El atractivo de explicaciones que aparentemente se basan en evidencia neu-
rocientífica, independientemente de su legitimidad.

Impresionantemente, los neuromitos sobreviven a las actualizaciones, a 
la ausencia de evidencia y a la inconsistencia del conocimiento (Pasquinelli, 
2012). Según la ocde (2007), «Los "mitos" echan raíces y a pesar de que 
estas creencias pueden haber sido demolidas por la ciencia, demuestran ser 
obstinadamente persistentes y transmitirse a través de diversos medios a la 
mente del público» (p. 108). Asimismo, para Pasquinelli (2012), los neuromi-
tos se sustentan en condiciones culturales específicas, como la circulación 
de información sobre el cerebro y el apetito por las noticias cerebrales, pero 
tienen sus raíces en ilusiones y sesgos cognitivos. 

PRINCIPALES NEUROMITOS EN EDUCACIÓN

 
En los textos De Bruyckere et al. (2015, 2019) y Holmes (2016) se muestra 
que existe una amplia variedad de creencias erróneas propagadas en edu-
cación y los neuromitos son parte de ellas. A continuación, se detallan los 
principales neuromitos en educación que han sido ampliamente analizados: 
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1. Somos multitareas

Con regularidad los profesores se preguntan si los estudiantes son capaces 
de realizar dos o más tareas a la vez, por ejemplo: estudiar para un examen 
mientras se está jugando un videojuego. El concepto de «multitarea» se 
define como la capacidad de realizar dos o más cosas que requieren pensar 
simultáneamente (De Bruyckere et al., 2015), pero ¿qué tan cierto es este 
mito popular?

Estamos tentados a creer que las personas pueden realizar dos o más 
tareas a la vez, por ejemplo, al conducir se realizan varias tareas a la vez: 
girar, mirar el retrovisor, frenar, etcétera. Sin embargo, solo bajo circuns-
tancias especiales las personas tienen tanta experiencia en realizar una ta-
rea que la han automatizado completamente y pueden llevar a cabo los 
múltiples procesos que esta conlleva. Dado que los procesos se automati-
zan, no requieren de un procesamiento de la información: por ejemplo, ca-
minar y hablar al mismo tiempo es algo que la mayoría de las personas pue-
den hacer, pero incluso en esta sencilla combinación de tareas los accidentes 
pueden ocurrir, sobre todo cuando la conversación se vuelve fascinante o 
cuando estamos en un entorno novedoso. Queda claro que las personas no 
son capaces de tener dos pensamientos diferentes al mismo tiempo; en ese 
caso cambian la tarea, lo que significa que dividen su atención en diferentes 
tareas cognitivas, y dado que los cambios son cortos, pueden parecer si-
multáneos, pero no lo son (De Bruyckere et al., 2015).

El cerebro tiene estrictas restricciones sobre la cantidad de procesos cog-
nitivos que puede procesar, lo cual se denomina «cuello de botella cogniti-
vo», cuya existencia a nivel neuronal ha sido demostrada por un equipo de 
investigadores dirigido por Michael Tombu (como se cita en De Bruyckere 
et al., 2015). Estos hallazgos implican que ejecutar diferentes tareas cogni-
tivas al mismo tiempo es mucho más difícil de lo que podríamos esperar, 
pues para ello se necesita casi el doble de tiempo. Con referencia al apren-
dizaje, se puede señalar incluso que aunque los estudiantes aprendan a ser 
multitareas les será más difícil usar lo que han aprendido, porque es más 
difícil para su memoria recordarlo (De Bruyckere et al., 2015).

Ahora bien, ¿nadie es realmente capaz de realizar múltiples tareas? Pue-
de haber evidencia de la existencia de personas que tienen la capacidad de 
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realizar múltiples tareas de manera efectiva. El estudio de Watson y Strayer 
(2010) concluyó que de una población de doscientas personas solo cinco 
pudieron realizar diferentes tareas al mismo tiempo sin ninguna notable 
pérdida de calidad, aunque se puede sospechar que esas personas cambian 
rápidamente de una tarea a la otra. Puede que a menudo las personas o los 
estudiantes hagan cosas diferentes al mismo tiempo, pero ¿es esto real-
mente positivo? La ejecución de dos o más tareas al mismo tiempo conduce 
a una pérdida de concentración y a un peor rendimiento en la realización de 
las tareas porque se necesitan períodos más largos de estudio. Realmente 
muy pocas personas pueden realizar dos o más tareas de manera simultá-
nea con efectividad (De Bruyckere et al., 2015).

2. Las personas solo hacen uso del 10 % de su cerebro

A menudo escuchamos que los seres humanos solo usamos el 10 % del cere-
bro, pero ¿de dónde proviene este neuromito? Existen dos hipótesis de su 
aparición. Por un lado, se cree que fue impulsado en 1920 por Albert Eins-
tein durante una entrevista en la que bromeó con que solo usaba el 10% de 
su cerebro (Geake, 2008; ocde, 2007), y por otro, que su origen se debe a 
que el cerebro está formado por diez células gliales para cada neurona; no 
obstante, las células gliales tienen un rol nutricional y apoyan a las células 
nerviosas, pero no trasmiten ninguna información (ocde, 2007).

Sin conocer acertadamente su origen, sorprendentemente este neuro-
mito se desarrolló aún más durante la Segunda Guerra Mundial, cuando al-
gunos anunciantes estadunidenses reinventaron la cifra del 10 % con el fin 
de convencer a los clientes que no eran muy inteligentes. Para finales del 
siglo xx esto fue adoptado de manera entusiasta por los profesores ilusio-
nados (Geake, 2008), tendencia que continúa hasta la época actual. 

Actualmente existe evidencia abrumadora de que el cerebro está constante-
mente ocupado, e incluso cuando alguna de las células cerebrales no está invo-
lucrada en el procesamiento de algún tipo de información esta dispara al azar. 
El cerebro es un órgano que ha evolucionado por no saber qué sucederá a con-
tinuación, mantiene una actividad constante, un estado de preparación, por lo 
que este neuromito no podría ser más erróneo (Geake, 2008).
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Los hallazgos de la neurociencia muestran que el cerebro está 100 % ac-
tivo, no hay áreas del cerebro completamente inactivas incluso durante el 
sueño; de ser así, indicaría un trastorno funcional grave (ocde, 2007). Del 
mismo modo, la pérdida de mucho menos del 90 % del tejido cerebral con-
duce a graves consecuencias, ya que ninguna región del cerebro puede da-
ñarse sin causar defectos físicos o mentales. Los casos de personas que han 
vivido con una bala alojada en el cerebro o un trauma similar no indican 
«áreas inútiles en el cerebro»; al contrario, su recuperación ha demostrado 
la extraordinaria capacidad de plasticidad del cerebro, pues si las neuronas 
han podido reemplazar a las que fueron destruidas significa que el cerebro 
se reconfigura para superar el defecto (ocde, 2007).

El neurocientífico Barry Beyerstein (1999, como se cita en De Bruyckere 
et al., 2015) muestra cinco argumentos para refutar este mito basado en 
conceptos del cerebro: daño, evolución, escaneos cerebrales, áreas funciona-
les y degeneración:

• Daño cerebral. El efecto de daño cerebral sería mucho menos dramático si 
las personas solo estuvieran usando el 10 % de la capacidad cerebral. Des-
afortunadamente, lo contrario es cierto: casi no hay parte del cerebro que 
pueda sufrir daños sin al menos alguna pérdida de su función; de hecho, las 
partes más pequeñas pueden tener consecuencias devastadoras. Con la te-
rapia adecuada, las víctimas de daño cerebral pueden compensar la pérdida 
de alguna función a través de la plasticidad cerebral. 

• Evolución. Nuestros cerebros usan mucha energía en términos de nutrición y 
oxígeno. A pesar de solo representar el 2% del peso corporal, su consumo de 
energía es del 20 % del oxígeno disponible en la sangre. Si solo usáramos el 
10 % significaría que las criaturas con un cerebro pequeño tendrían una ven-
taja evolutiva. En estas circunstancias valdría la pena preguntar si alguna vez 
habríamos sobrevivido tanto tiempo con un cerebro tan grande.

• Escaneos cerebrales. Las nuevas tecnologías como la tomografía por emisión 
de positrones (pet) y la resonancia magnética funcional (fmri) permiten ver 
la actividad del cerebro a detalle. Estos escaneos dejan en claro que siempre 
hay actividad neuronal en todo el cerebro, aun cuando las personas duermen. 
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Por el contrario, cuando no la hay, significa que hay muerte cerebral, la cual, 
por cierto, no debe confundirse con el estado vegetativo.

 
• Áreas funcionales. El cuerpo humano contiene restos de partes del cuerpo 

que evolucionaron pero que ya no se necesitan para vivir, por ejemplo, las 
muelas del juicio. A partir de ahí, puede surgir la pregunta de si el cerebro 
tiene partes evolutivamente desactualizadas. Muchos años de investigación 
han enseñado que este no es el caso. El cerebro está compuesto de diferen-
tes áreas, con diferentes funciones que trabajan todas juntas. No se conoce 
ninguna parte del cerebro que no tenga una función específica.

• Degeneración. Imagine que nuestro cerebro contiene muchas células que 
nunca usamos. Estas desaparecerían gradualmente, ya que esto es lo que 
pasa automáticamente con las células que no tienen una función útil, se de-
generan y mueren. En este caso, la mayor parte del cerebro humano ya ha-
bría desaparecido antes de morir. El cerebro es muy flexible en la forma en 
que permite que las células mueran. Este proceso se denomina poda sinápti-
ca y constituye la base para el desarrollo del cerebro.

3. La mitad izquierda del cerebro es analítica y la mitad derecha es creativa 

El surgimiento de este mito se debe a una mala interpretación y a una erró-
nea aplicación de los estudios de laboratorio acerca de la lateralidad, en los 
cuales se producen los llamados «pensamiento del cerebro izquierdo y dere-
cho» (Geake, 2008, p. 128), separando de manera aislada los dos hemisferios 
cerebrales. La idea de que el lado izquierdo del cerebro es más «racional» y 
el lado derecho más «creativo» apareció por primera vez en varios libros po-
pulares en la segunda mitad del siglo xx; a partir de ahí, la idea lentamente se 
afianzó en educación (De Bruyckere et al., 2015).

Por un lado, se ha dicho que el cerebro izquierdo es la sede del pensa-
miento racional e intelectual, del análisis y del lenguaje. Se encarga de pro-
cesar información numérica deductivamente; analizar, distinguir y estruc-
turar las partes del todo, organizando linealmente los datos. El hemisferio 
izquierdo es el mejor equipado para las tareas relacionadas con el lenguaje 
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(escritura y lectura), el álgebra, la resolución de problemas matemáticos y 
operaciones racionales; por lo tanto, se cree que las personas con pensa-
miento del cerebro izquierdo son racionales, intelectuales, lógicas y tienen 
un buen sentido analítico, y que por lo regular se desarrollan profesional-
mente como matemáticos, ingenieros o investigadores (ocde, 2007).

Por otro lado, el cerebro derecho ha sido designado para la creatividad, la 
intuición, la emoción, el pensamiento no verbal y el pensamiento sintético, 
lo que permite realizar representaciones en el espacio. Se encarga de sinte-
tizar, recrear formas tridimensionales, advertir similitudes en vez de dife-
rencias y entender configuraciones complejas; el hemisferio derecho reco-
noce rostros y percibe espacios, de ahí la creencia de que las personas con 
pensamiento del cerebro derecho son intuitivas, emocionales, imaginativas 
y tienen una buena ubicación espacial; asimismo, se asume que tienden a 
desarrollar profesiones artísticas y creativas (ocde, 2007).

Para empezar, es necesario subrayar que «los dos hemisferios no son en-
tidades anatómicas y funcionales separadas: las estructuras nerviosas los 
conectan entre sí (el cuerpo calloso) y muchas neuronas tienen su núcleo 
celular en un hemisferio y extensiones en el otro» (ocde, 2007, p.114). Para 
Geake (2008), existe una asociación dinámica e interactiva entre los dos 
hemisferios: «parece que el lado izquierdo y derecho de nuestro cerebro no 
pueden evitar pasar toda información entre ellos» (p.129).  Los escáneres 
cerebrales modernos revelan que los dos lados del cerebro están más estre-
chamente conectados de lo que se pensaba originalmente, pero la idea bá-
sica desarrollada en el siglo xix –que el lado izquierdo del cerebro dirige el 
lado derecho del cuerpo y viceversa (algo que se planteó como hipótesis 
por Hipócrates)– es ampliamente cierta (De Bruyckere et al., 2015).

La ocde (2007) muestra que, con base en los últimos estudios, los cientí-
ficos piensan que los hemisferios del cerebro no funcionan por separado, 
sino que se combinan para todas las tareas cognitivas, incluso si hay asime-
trías funcionales. Los hemisferios cerebrales funcionan como un sistema 
altamente integrado; para la realización de la mayoría de las actividades se 
requiere que los dos hemisferios trabajen juntos. Esto muestra la invalidez 
del mito de pensamiento del cerebro izquierdo y derecho. Incluso si se usa 
como método educativo, «la clasificación de los estudiantes o las culturas 
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de acuerdo con un hemisferio cerebral dominante es muy dudosa científica-
mente, potencialmente peligrosa en la sociedad y muy cuestionable ética-
mente. Por lo tanto, es un mito importante para evitar» (ocde, 2007, p. 117). 

Este mito se generalizó entre los profesores, algunos de los cuales reco-
mendaron a las escuelas cambiar los métodos de enseñanza relacionándo-
los al hemisferio dominante de los alumnos. Educadores como M. Hunter y 
e. p. Torrance afirmaron que los programas educativos se realizaron princi-
palmente para alumnos con «pensamiento del cerebro izquierdo» (ocde, 
2007). Por otro lado, también se idearon métodos que buscaban desarrollar 
los dos hemisferios, incluso enfatizando en el hemisferio derecho. Hoy po-
dría decirse que se ha avanzado en la diversificación de métodos de ense-
ñanza, sin embargo «se basan en interpretaciones científicas erróneas, ya 
que las dos mitades del cerebro no pueden separarse tan claramente» 
(ocde, 2007, p. 117).

4. Puedes entrenar tu cerebro con gimnasia mental y videojuegos

La popularidad de este mito se debe principalmente a que los juegos de 
entrenamiento cerebral como Brain Gym se han convertido en un negocio 
importante. En 2012 los ingresos mundiales superaron el billón de dólares, y 
se espera que vayan en incremento en los próximos años (De Bruyckere et 
al., 2015). Este mito plantea dudas sobre su eficacia: ¿practicar regularmen-
te con juegos mentales mejora el funcionamiento cognitivo y estos cambios 
pueden tener un efecto permanente? Varios estudios científicos han inten-
tado averiguarlo, pero los resultados han sido inequívocamente decepcio-
nantes (De Bruyckere et al., 2015).

Ritchie, Chundler y Della (2012), de la Universidad de Edimburgo, reali-
zaron una investigación sobre Brain Gym y revisaron la evidencia relacio-
nada con el entrenamiento cerebral con consolas de Nintendo. Su conclu-
sión muestra que tanto el entrenamiento con Brain Gym –es decir, una 
serie de ejercicios de movimiento físico diseñados para mejorar tu cere-
bro– como jugar con videojuegos como Nintendo no son efectivos. Auna-
do a estos hallazgos, Ritchie et al. (2012) descubrieron que otros poten-
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ciadores cerebrales más tradicionales como beber mucha agua (que 
evita que el cerebro se seque) o usar aceite de hígado de bacalao (rico 
en Omega-3) también podrían descartarse, puesto que no tienen nin-
gún efecto positivo en el cerebro.

En octubre de 2014, 73 psicólogos, científicos cognitivos y neurocientífi-
cos de diferentes países firmaron una carta abierta en la que expresaban 
que las empresas que comercializan «juegos mentales» destinados a retra-
sar o revertir el deterioro de la memoria relacionado con la edad y mejorar 
otras funciones cognitivas están explotando a los clientes, ya que hacen 
afirmaciones exageradas y engañosas que no se basan en pruebas científi-
cas sólidas (De Bruyckere et al., 2015).

Toda la investigación en este mito apunta en una dirección: la capacita-
ción puede ayudar a las personas a aprender a aplicar estrategias que mejo-
ran la capacidad de la memoria de trabajo, pero aún no hay evidencia en 
absoluto de que el entrenamiento cerebral esté dirigido a mejorar las habi-
lidades cognitivas generales como lo haría la inteligencia fluida. La palabra 
«cerebro» es muy engañosa, pero no espere ser más inteligente simple-
mente por jugar videojuegos (De Bruyckere et al., 2015).

5. Hay múltiples variedades independientes de inteligencia

En los últimos años, el mundo educativo se ha visto muy atraído por la teo-
ría de las inteligencias múltiples desarrollada por el psicólogo Howard 
Gardner en 1983. Este mito ha resultado ser muy popular entre los profeso-
res como un argumento de bienvenida contra la educación basada en el 
cociente de inteligencia (De Bruyckere et al., 2015; Howard-Jones, 2014). 
Para Gardner (1983) una inteligencia es un potencial biopsicológico para 
procesar información que puede activarse en un contexto cultural para re-
solver problemas o crear productos de valor en una cultura, por lo tanto, 
no es una capacidad de aprender, sino una capacidad de procesar informa-
ción a través de diferentes inteligencias representadas en diferentes partes 
del cerebro (De Bruyckere et al., 2015).

Gardner dividió las capacidades cognitivas humanas en ocho tipos de in-
teligencias (Holmes, 2016; Geake, 2008): 
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• Inteligencia lingüística. La sensibilidad al lenguaje hablado y escrito, la 
capacidad de aprender idiomas y la capacidad de usar el lenguaje para 
lograr ciertos objetivos, se demostraron en las habilidades de abogados, 
oradores, escritores y poetas.

• Inteligencia lógico-matemática. La capacidad de analizar problemas lógi-
camente, llevar a cabo operaciones matemáticas e investigar cuestiones 
científicamente, demostrado en las habilidades de matemáticos, lógicos 
y científicos.

• Inteligencia visual y espacial. El potencial para reconocer y manipular los 
patrones de amplio espacio, así como áreas más confinadas, se demostró 
en las habilidades de navegantes y pilotos, así como de escultores, ciruja-
nos, jugadores de ajedrez, artistas gráficos o arquitectos.

• Inteligencia musical. Habilidad en el desempeño, composición y aprecia-
ción de patrones musicales, demostrados en las habilidades de composi-
tores, directores e intérpretes musicales.

• Inteligencia corporal cenestésica. El potencial de usar todo el cuerpo o 
partes del cuerpo para resolver problemas se demostró en habilidades 
de bailarines, actores y atletas, así como de artesanos, cirujanos, cientí-
ficos de mesa, mecánicos y muchos otros profesionales con orientación 
técnica.

• Inteligencia naturalista. Experiencia en el reconocimiento y clasificación 
de las numerosas especies de su entorno, demostrado en las habilidades 
de cazadores, agricultores y aquellos que estudian el mundo natural.

• Inteligencia interpersonal. La capacidad de comprender las intenciones, 
motivaciones y deseos de otras personas y, en consecuencia, de trabajar 
eficazmente con otros, se demostró en las habilidades de vendedores, 
maestros, clínicos, líderes religiosos, políticos y actores.

• Inteligencia intrapersonal. La capacidad de comprenderse a uno mismo, 
de tener un modelo de trabajo de uno mismo, incluidos los propios deseos, 
miedos y capacidades, así como de utilizar dicha información de manera 
efectiva en regular la propia vida, como se demuestra en aquellos que so-
bresalen en la introspección.

Roberts y Lipnevich (2012) señalan que el modelo de inteligencias de 
Gardner no se basa en una evaluación estadística, sino más bien en su visión 
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subjetiva de cómo se organizan las habilidades humanas. Diversas investi-
gaciones han demostrado que muchas de las habilidades cognitivas que di-
ferencia Gardner están relacionadas entre sí, por lo tanto, no se pueden 
considerar como inteligencias separadas (Waterhouse, 2006).

La teoría de las inteligencias múltiples es un modelo fácil de comprender 
porque simplemente divide las inteligencias en contenido específico y bus-
ca clasificar a las personas ya sea en inteligencia lingüística, inteligencia ló-
gico-matemática, inteligencia interpersonal, entre otras. Sin embargo, no 
es posible separar las inteligencias, en primer lugar porque ocupan los mis-
mos lugares del cerebro y, segundo, porque están altamente correlaciona-
das (Geake, 2008; Waterhouse, 2006). 

Howard-Jones (2014) señala que, aunque esta teoría es extraída de una 
variedad de disciplinas, incluyendo la neurociencia, la complejidad del pro-
cesamiento general del cerebro hace improbable que se asemeje a la teoría 
de las inteligencias múltiples; ni siquiera puede ser usada para describirlo, 
porque no es preciso ni útil reducir la amplia gama de diferencias individua-
les complejas de los niveles neuronales y cognitivos a un número limitado 
de capacidades. Dadas estas aseveraciones, podemos decir que «no hay in-
teligencias múltiples» (Geake, 2008, p. 126), y que más bien se argumenta 
que existen múltiples aplicaciones o capacidades cognitivas de la misma in-
teligencia multifacética. 

6. El cerebro de los niños es diferente al de las niñas

Este neuromito se basa en la creencia errónea de que el cerebro del hombre 
y de la mujer son diferentes. Se puede decir que existe evidencia de la exis-
tencia de diferencias funcionales y morfológicas entre el cerebro del hom-
bre y de la mujer: por ejemplo, el cerebro del hombre es más grande, hecho 
que llevó al famoso neurólogo Pierre-Paul Broca a asumir que los hombres 
deben ser más inteligentes que las mujeres (una afirmación que fue social-
mente aceptable durante los días de Broca en el siglo xix (De Bruyckere et 
al. 2015). Por otro lado, cuando se trata del lenguaje, las áreas relevantes se 
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activan más fuertemente en el cerebro de las mujeres que en el cerebro 
masculino (De Bruyckere et al., 2015; ocde, 2007). Aun así, determinar lo 
que estas diferencias significan en la práctica es extremadamente difícil (De 
Bruyckere et al., 2015; ocde, 2007).

Hasta la fecha, ningún estudio ha mostrado «procesos específicos de gé-
nero involucrados en la construcción de redes neuronales durante el apren-
dizaje» (ocde, 2007, p. 118). No hay evidencia de alguna diferencia significa-
tiva entre el funcionamiento del cerebro de los hombres y las mujeres 
relacionadas con los procesos de aprendizaje; incluso si se estableciera que, 
en promedio, el cerebro de una niña o, en su caso, de un niño, es menos 
capaz de aprender matemáticas, ¿sería esto un motivo para proponer una 
educación especializada en estas diferencias? 

Si el objetivo de la educación fuera producir seres humanos intensamen-
te especializados, entonces la pregunta puede al menos considerarse, pero 
mientras su papel más importante continúe siendo crear ciudadanos con 
una cultura básica tal pregunta pierde su relevancia para la política educati-
va (ocde, 2007).

 Tanto los niños como las niñas se desempeñan de manera diferente 
en las materias escolares, pero estas diferencias observadas en el rendi-
miento no parecen estar relacionadas con las diferencias cerebrales. Aun-
que estas existen, también es preciso señalar que también hay similitudes, 
por lo tanto estas diferencias no deben ser tomadas como un argumento 
(De Bruyckere et al., 2015).

7. Los bebés se vuelven más listos si escuchan música clásica 
(sobre todo a Mozart)

En 1993, la revista científica Nature publicó que investigadores de la Univer-
sidad de California afirmaron que después de escuchar durante solo diez 
minutos una sonata de piano de Mozart (K448) un grupo de estudiantes 
universitarios pudo realizar notablemente mejor una serie de pruebas de 
razonamiento espacial como parte de la escala estándar de inteligencia de 
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Stanford-Binet. Los investigadores señalaron que el razonamiento espacial 
de los estudiantes mejoró al escuchar a Mozart y podría haber aumentado 
su coeficiente intelectual general en 8 o 9 puntos. 

Este hallazgo ha ganado una gran popularidad y se ha dado a conocer 
como el «efecto Mozart» (De Bruyckere et al., 2015), argumento bajo el 
cual, en 1998, el estado de Florida aprobó un proyecto para guarderías don-
de se tenía que reproducir música clásica a los niños. También el gobierno 
de Georgia solicitó 105 000 dólares para la producción y distribución de mú-
sica clásica para recién nacidos con el objetivo de aumentar las puntuacio-
nes del ci. Demasiado bueno para ser verdad (Pasquinelli, 2012). 

Está claro que la investigación en la Universidad de California obtuvo una 
puntuación alta en confiabilidad, pero las conclusiones reportadas en los 
medios fueron mucho más allá de lo que los investigadores habían dicho en 
realidad; además, nunca se afirmó que fuera un efecto duradero (De Bruyc-
kere et al., 2015). Hoy en día el efecto Mozart se ha popularizado y mercan-
tilizado en gran manera, de tal forma que los alumnos escuchan música clá-
sica no solo en las escuelas o mientras estudian, sino que hasta se dice que 
algunas frutas son producidas bajo el efecto Mozart (Bananas Mozart en 
Japón) (Pasquinelli, 2012). Hasta la fecha no hay prueba alguna de la veraci-
dad de estas afirmaciones; de hecho, Ivanov y Geake (2003) encontraron 
que escuchar música de Johann Sebastian Bach demostró ser igual de efec-
tiva, así que quizá la música que personalmente disfrutamos puede ser igual 
o incluso más efectiva que la de Mozart: al final es solo cuestión de prefe-
rencia personal (De Bruyckere et al., 2015).

8. Nuestra memoria registra exactamente lo que experimentamos

Recordar es una parte importante de nuestra vida diaria y de los procesos 
educativos. Algunas personas olvidan con facilidad muchos sucesos e infor-
mación, pero hay otras personas que son capaces de recordar con exactitud 
vivencias de mucho tiempo atrás; no obstante, la memoria de nadie es per-
fecta. Todo lo que recordamos es porque se registró en la memoria a largo 
plazo, y es el resultado de la información que hemos procesado en el pasado 
(De Bruyckere et al., 2015).
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¿Qué es exactamente la memoria? En psicología, la memoria es el proce-
so en el que la información se codifica, almacena y recupera. A través de la 
codificación, la información del mundo llega a nuestros sentidos; a través 
del almacenamiento, mantenemos parte de esa información durante perío-
dos de tiempo más largos o más cortos; y a través de la recuperación, loca-
lizamos y devolvemos esa información almacenada (De Bruyckere et al., 
2015).  Atkinson y Shiffrin (1968) distinguen al menos tres tipos de memo-
ria, a saber: la memoria sensorial, la memoria a corto plazo y la memoria a 
largo plazo. La información de los estímulos del mundo llega a uno o más de 
nuestros cinco sentidos y la memoria sensorial actúa como una especie de 
amortiguador de estos, que se retienen de forma precisa, pero muy breve: 
solo se registra lo que se atiende. La memoria a corto plazo actúa como una 
especie de bloc de notas para recordar temporalmente la información que 
se está procesando en cualquier momento («5-Memoria A Corto y Largo 
Plazo | pdf| Memoria | Información - Scribd») y la memoria a largo plazo es 
el repositorio de conocimientos y habilidades permanentes que no se utili-
zan actualmente, pero que se necesitan para permitir la comprensión.

De Bruyckere et al. (2015) señala como regla general que todas las per-
sonas recordamos muy pocos detalles de lo que vivimos. Nuestro cerebro 
almacena solo los elementos más necesarios y simplemente completa los 
detalles finos cuando necesitamos recordar algo. De esta manera, puede 
parecer que se recuerde algo completamente, pero gran parte del relleno a 
menudo no es correcto. Y eso se debe a lo siguiente:

• La memoria es general y borrosa: las imágenes almacenadas en nuestra me-
moria son menos claras y ricas en información que la percepción real en sí 
misma.

• La memoria a menudo almacena (es decir, codifica) información perceptiva 
automática e inconscientemente en una forma verbal general y no como una 
imagen. 

• La memoria llena los vacíos a través de un proceso de reconstrucción que 
hace uso de piezas de información de otras fuentes, como esquemas preexis-
tentes y otros recuerdos. Interpretamos lo que vemos para que se ajuste a 
nuestros esquemas y lo mezclamos con otros recuerdos, ya sean personales 
o indirectos.
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• La memoria distorsiona la percepción de manera sistemática de acuerdo con 
los sesgos sistemáticos.

• La memoria es personal, ya que todos interpretamos los eventos en térmi-
nos propios de nuestra visión del mundo. Diferentes personas que vean el 
mismo evento o lean el mismo texto los interpretarán y recordarán de ma-
nera diferente.

• La memoria cambia con el tiempo, con volver a contar algo. Cada vez que 
recordamos un evento una y otra vez, olvidamos detalles de las versiones an-
teriores y agregamos nuevos detalles a versiones posteriores (De Bruyckere 
et al., 2015).

Ni profesores ni estudiantes pueden asegurar que tienen una memoria 
perfecta o que recuerda exactamente lo que vivieron y experimentaron; 
nuestra memoria guarda un número limitado de detalles de nuestros re-
cuerdos y al contarlos muchas veces les agregamos datos exagerados y fal-
sos para hacerlos más plausibles e interesantes. 

MéTODOS DE LA INVESTIGACIÓN EN PREVALENCIA DE LOS NEUROMITOS

En 2012, Dekker, Howard-Jones y Jolles fueron los pioneros en el análisis de la 
prevalencia de los neuromitos en educación con una investigación en Inglaterra 
y los Países Bajos. Para evaluar la prevalencia, diseñaron un cuestionario en 
línea conformado por 32 declaraciones sobre el cerebro y su influencia en el 
aprendizaje. Quince de los enunciados eran neuromitos educativos, según 
los define la ocde (2007) (ver tabla 1). 

Los resultados muestran que el 49 % de los profesores creían en neuro-
mitos; no hubo diferencia significativa en la prevalencia global entre los paí-
ses [ t (240) = 0,408, p = 0,684]; más del 50 % de los profesores creían en 7 
de los 15 neuromitos; los más frecuentes fueron:
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Enunciados: 
Itálica=neuromito 

C=correcto 
I=incorrecto 

1. Nosotros usamos nuestro cerebro las 24 h del día. C 
2. Los niños deben adquirir su lengua materna antes de aprender una 

segunda lengua. Si ellos no lo hacen el idioma no será totalmente 
adquirido.  

I 

3. Los niños tienen cerebros más grandes que las niñas.  C 
4. Si los alumnos no beben cantidades suficientes de agua (= 6-8 vasos al 

día) sus cerebros se encogen.  
I 

5. Ha sido científicamente demostrado que los suplementos de ácidos 
grasos (omega-3 y omega-6) tienen un efecto positivo en el rendimiento 
académico.  

I 

6. Cuando una región del cerebro se daña otras partes del cerebro pueden 
tomar esa su función.  

C 

7. Sólo utilizamos el 10% de nuestro cerebro.  I 
8. El hemisferio izquierdo y derecho del cerebro siempre trabajan juntos.  C 
9. Las diferencias en la dominancia hemisférica (cerebro izquierdo, cerebro 

derecho) pueden ayudar a explicar las diferencias individuales entre los 
alumnos.  

I 

10.  Los cerebros de los niños y niñas se desarrollan a la misma velocidad.   I 
11.  El desarrollo del cerebro tiene determinado el tiempo que los niños 

llegan a la escuela secundaria.  
I 

12.  Hay períodos críticos en la infancia después de los cuales ciertas cosas 
ya no pueden ser aprendidas.  

I 

13.  La información se almacena en el cerebro en una red de células 
distribuidas por todo el cerebro. 

 

14.  El aprendizaje no es el resultado de la adición de nuevas células en el 
cerebro. 

C 

15.  Las personas aprenden mejor cuando reciben información en su estilo 
de aprendizaje preferido (por ejemplo, auditiva, visual, cinestésico). 
(“Neuromitos en educación – el periódico”)  

I 

16.  El aprendizaje se produce a través de la modificación de las conexiones 
neuronales del cerebro. 

C 

17.  El logro académico puede verse afectado por saltarse el desayuno.  C 
18.  El desarrollo normal del cerebro humano implica el nacimiento y 

muerte de las células cerebrales.  
C 

19.  La capacidad mental es hereditaria y no puede ser cambiada por el 
medio ambiente o la experiencia.  

I 

20.  El ejercicio vigoroso puede mejorar la función mental.  C 
21.  Ambientes ricos en estímulos mejoran el cerebro de los niños en edad 

preescolar.  
I 

Tabla 1.
Ítems del instrumento de neuromitos y del cerebro (Dekker et al., 2012).
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Enunciados: 
Itálica=neuromito 

C=correcto 
I=incorrecto 

1. Nosotros usamos nuestro cerebro las 24 h del día. C 
2. Los niños deben adquirir su lengua materna antes de aprender una 

segunda lengua. Si ellos no lo hacen el idioma no será totalmente 
adquirido.  

I 

3. Los niños tienen cerebros más grandes que las niñas.  C 
4. Si los alumnos no beben cantidades suficientes de agua (= 6-8 vasos al 

día) sus cerebros se encogen.  
I 

5. Ha sido científicamente demostrado que los suplementos de ácidos 
grasos (omega-3 y omega-6) tienen un efecto positivo en el rendimiento 
académico.  

I 

6. Cuando una región del cerebro se daña otras partes del cerebro pueden 
tomar esa su función.  

C 

7. Sólo utilizamos el 10% de nuestro cerebro.  I 
8. El hemisferio izquierdo y derecho del cerebro siempre trabajan juntos.  C 
9. Las diferencias en la dominancia hemisférica (cerebro izquierdo, cerebro 

derecho) pueden ayudar a explicar las diferencias individuales entre los 
alumnos.  

I 

10.  Los cerebros de los niños y niñas se desarrollan a la misma velocidad.   I 
11.  El desarrollo del cerebro tiene determinado el tiempo que los niños 

llegan a la escuela secundaria.  
I 

12.  Hay períodos críticos en la infancia después de los cuales ciertas cosas 
ya no pueden ser aprendidas.  

I 

13.  La información se almacena en el cerebro en una red de células 
distribuidas por todo el cerebro. 

 

14.  El aprendizaje no es el resultado de la adición de nuevas células en el 
cerebro. 

C 

15.  Las personas aprenden mejor cuando reciben información en su estilo 
de aprendizaje preferido (por ejemplo, auditiva, visual, cinestésico). 
(“Neuromitos en educación – el periódico”)  

I 

16.  El aprendizaje se produce a través de la modificación de las conexiones 
neuronales del cerebro. 

C 

17.  El logro académico puede verse afectado por saltarse el desayuno.  C 
18.  El desarrollo normal del cerebro humano implica el nacimiento y 

muerte de las células cerebrales.  
C 

19.  La capacidad mental es hereditaria y no puede ser cambiada por el 
medio ambiente o la experiencia.  

I 

20.  El ejercicio vigoroso puede mejorar la función mental.  C 
21.  Ambientes ricos en estímulos mejoran el cerebro de los niños en edad 

preescolar.  
I 

Nota: Elaboración propia

• Las personas aprenden mejor cuando reciben información en su estilo de 
aprendizaje preferido (por ejemplo, auditiva, visual, cinestésica) («Neuromi-
tos en educación - el periódico»).

• Las diferencias en la dominancia hemisférica (cerebro izquierdo, cerebro de-
recho) pueden ayudan a explicar las diferencias individuales entre los alum-
nos; y 

• Sesiones cortas de ejercicios de coordinación pueden mejorar la integración 
de la función cerebral hemisférica izquierda y derecha.
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Esta primera investigación fue el punto de partida para que los neuromi-
tos fueran el auge de una gran variedad análisis posteriores en diferentes 
países como Portugal (Rodrigues et al., 2013), China (Zhang et al., 2019; Pei 
et al., 2014), Suiza (Tardif et al., 2015), Turquía (Dündar y Gündüz, 2016; 
Karakus et al., 2015), Argentina (Hermida et al., 2016), España (Ferrero et 
al., 2016), Grecia (Papadatou-Pastou y Vlachos, 2017), Estados Unidos 
(Macdonald et al., 2017), Chile (Maureira et al., 2021; Barraza y Lieva, 2018; 
Varas-Genestier y Ferreira, 2017), Alemania (Düvel et al., 2017), Ecuador 
(Torres y Alvarado, 2018), Hawái (Ruhaak y Cook, 2018), Canadá (Blanche-
tte et al.,  2019), Marruecos (Idrissi et al., 2020), Cuba (Jiménez y Calzadi-
lla-Pérez, 2021) y Trinidad y Tobago (Bissessar y Youssef, 2021). 

En trece de las investigaciones antes señaladas fue utilizado el cuestiona-
rio diseñado por Dekker et al. (2012) (ver tabla 1). Los hallazgos principales 
muestran que, a pesar de tener culturas muy disímiles, increíblemente los 
profesores en formación inicial y en servicio de Inglaterra y los Países Bajos 
mantienen por igual altos niveles de creencia en varios neuromitos 
(Howard-Jones, 2014).

INVESTIGACIÓN EN PREVALENCIA DE NEUROMITOS: AMéRICA LATINA

En 2015, Gleichgerrcht et al. (2015) desarrollaron la investigación «Neuro-
mitos educativos entre profesores en América Latina» con profesores de 
Argentina, Perú, Chile y, en menor representación, de México, Nicaragua, 
Colombia y Uruguay. El objetivo fue evaluar la creencia de los neuromitos 
en profesores latinoamericanos aplicando el cuestionario de Dekker et al. 
(2012) (ver tabla 1). La muestra fue conformada por 3451 profesores de 
América Latina, distribuidos de la siguiente manera: 2222 (64.3 %) de Perú, 
598 (17.3 %) de Chile, 551 (16 %) de Argentina y 80 (2.3 %) de México, Nica-
ragua, Colombia y Uruguay. 

Los resultados muestran que en promedio los profesores latinoamerica-
nos no identificaron el 50.7 % de los neuromitos y el 11.3 % fue marcado 
como  «no lo sé».  Los encuestados muestran la mayor tasa de errores al 
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identificar los neuromitos en comparación con los resultados de estudios 
realizados en otros países. 

Por otro lado, no se encontraron correlaciones significativas entre el por-
centaje de neuromitos identificados y la edad (r = .03, p = .09, R² <.0001) y 
años de experiencia como profesor (r = .03, p = .09, R² <.0001). Solo se en-
contró una pequeña correlación significativa entre las afirmaciones genera-
les sobre el cerebro y la creencia en neuromitos (r = .21, p <.001, R² = .045). 
Gleichgerrcht et al. (2015) muestran que los resultados encontrados en 
esta investigación plantean el problema del analfabetismo científico de la po-
blación de profesores en América Latina. El creciente interés de los profeso-
res en informarse sobre su práctica pedagógica con evidencia científica de 
la investigación del cerebro evidencia la necesidad de rediseñar los progra-
mas de capacitación docente en América Latina para incluir la alfabetiza-
ción básica en ciencias y una comprensión básica sobre cómo leer litera-
tura científica.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

El estudio de la prevalencia de los neuromitos trastoca toda la educación y, 
principalmente, la práctica pedagógica de los profesores desde su forma-
ción inicial hasta su profesionalización. Es una problemática preocupante a 
nivel global, ya que muchos de los neuromitos están directamente relacio-
nados con el desarrollo y el aprendizaje, lo que puede conllevar la perpetua-
ción de conceptos erróneos que podrían ser perjudiciales para los resulta-
dos de los estudiantes (Macdonald et al., 2017). Los profesores han sido un 
blanco fácil de la influencia de estos mitos, lo que ha generado el desperdi-
cio del «dinero, el tiempo y el esfuerzo, lo que podría emplearse mejor en el 
desarrollo de prácticas basadas en la evidencia» (Dekker et al. 2012, p. 1).

Los hallazgos muestran que el analfabetismo científico de los profesores 
es una causa a nivel global de la prevalencia de los neuromitos. La alfabeti-
zación científica es un elemento importante y necesario en la formación y 
la práctica pedagógica de los profesores, a fin de lograr el desarrollo de una 
neurociencia educativa que ayude a impulsar la creación de una verdadera 
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ciencia del aprendizaje (ocde, 2007). Por otro lado, es importante señalar 
que hasta la fecha las investigaciones sobre esta problemática se han divul-
gado hacia dentro de la neurociencia, lo que ha provocado que los profeso-
res en general tengan poco conocimiento del funcionamiento del cerebro y 
su relación con el aprendizaje, por lo que se requieren esfuerzos para cons-
truir puentes de comunicación entre los hallazgos de los neurocientíficos y 
las didácticas de los profesores (ocde, 2007).
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RESUMEN

El presente trabajo expone una propuesta de modelo formativo docente di-
námico y adaptativo que cohesiona el campo profesional del profesorado, 
en virtud de ser un elemento sustantivo presente en otras profesiones. Te-
niendo en cuenta que el ejercicio de la docencia abarca un sinfín de activida-
des y responsabilidades incrementadas con el paso de los años, se dificulta 
establecer los conocimientos o competencias básicas que necesitan desa-
rrollar y consolidar los profesores. Por ello, se efectuó un contraste entre el 
cuerpo de conocimientos básicos orientadores del ejercicio profesional de 
tres licenciaturas (Ingeniería Civil, Contaduría y Medicina) como referentes 
para proponer algunos elementos y dimensiones que cubran necesidades 
formativas de los docentes en diversos contextos; la premisa trata de apor-
tar un sentido de estabilidad y claridad profesional, a fin de atender un mun-
do globalizado y en red, dada la movilidad a la que están expuestos con cada 
cambio de modelo educativo. La investigación se aplicó desde un enfoque 
cualitativo con alcance descriptivo y la información se recopiló con sustento 
en la investigación documental, en específico, mediante el análisis del conte-
nido, desde el cual se recopiló y analizaron diferentes fuentes primarias y 
secundarias. Los resultados exponen una consistencia formativa entre las 
áreas básicas que orientan el ejercicio de las tres profesiones seleccionadas, 
a diferencia del volátil cuerpo de conocimientos que demarcan la docencia, 
siendo un referente para formular algunos elementos y dimensiones, sus-
tento del diseño de un modelo enfocado en conocimientos y actividades 



Formación docente. Bases para un modelo pedagógico dinámico y adaptativo
Erick Zorobabel Vargas Castro

40 |

propias de la docencia. Acorde con lo anterior, se organizaron tres ámbitos: 
1) Marco formativo básico de Ingeniería, Contabilidad y Medicina; 2) Re-
flexiones sobre la formación docente, y 3) Diseño de un modelo docente 
dinámico y adaptativo. Entre las conclusiones, se argumenta la necesidad de 
una formación docente que aporte emancipación profesional desde la cual 
sus agremiados ejerzan una responsabilidad autónoma propia de la autori-
dad que adquieren al dominar un corpus de conocimientos, sustento de de-
cisiones profesionales; asimismo, el campo especializado donde se desarro-
lla el ejercicio requiere adquirir una consistencia curricular que resista los 
cambios sociales y culturales, aplicando adecuaciones cada cierto tiempo sin 
que se vea alterada su naturaleza formativa, ya que la docencia resiente una 
transformación de modos y medios permanente, apegada a condicionantes 
derivadas de reformas educativas.

Palabras clave: Formación profesional, formación docente, ejercicio profe-
sional, modelo pedagógico, conocimiento.

AbSTRACT

The objective of this paper is to present a proposal for a dynamic and adap-
tive teacher training model that will bring cohesion to the professional field 
of teaching, by virtue of being a substantive element present in other pro-
fessions. Taking into account that the teaching profession encompasses an 
endless number of activities and responsibilities, which have increased over 
the years, it is difficult to establish the basic knowledge or competencies 
that teachers need to develop and consolidate. Therefore, a contrast was 
made between the body of basic knowledge guiding the professional prac-
tice of three degrees (Civil Engineering, Accounting, Medicine), being refe-
rents to propose some elements and dimensions that meet the training 
needs of teachers in various contexts, whose premise is to provide a sense 
of stability and professional clarity, in order to meet a globalized and ne-
tworked world, given the mobility to which they are exposed with each 
change of educational model. The research was applied from a Qualitative 
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approach with Descriptive scope, having collected the information based 
on Documentary Research, specifically, through Content Analysis, from 
which different primary and secondary sources were collected and 
analyzed. The results show a formative consistency between the basic 
areas that guide the exercise of the three selected professions, as opposed 
to the volatile body of knowledge that demarcate teaching, being a refe-
rence to formulate some elements and dimensions, support for the design 
of a model focused on knowledge and activities of teaching. According to 
the above, three areas were organized according to: 1) Basic formative fra-
meworks of Engineering, Accounting, Medicine, 2) Reflections on Teacher 
Training, and 3) Design of a dynamic and adaptive teaching model. Among 
the conclusions, it is argued the need for a teacher training that provides 
professional emancipation, from which its members exercise an autono-
mous responsibility proper of the authority they acquire by mastering a 
body of knowledge, support of professional decisions, likewise, the specia-
lized field where the exercise is developed requires acquiring a curricular 
consistency that resists social and cultural changes, applying adjustments 
every time without altering its formative nature, since teaching undergoes 
a permanent transformation of ways and means, attached to conditions 
derived from educational reforms.

Keywords: Professional training, teacher training, professional practice, pe-
dagogical model, knowledge.

INTRODUCCIÓN

Conforme ha evolucionado, la profesión docente se ha preocupado, ocupa-
do y aplicado en dilucidar las características, problemas o necesidades de los 
usuarios a quienes se dirige la enseñanza formal, es decir, los alumnos, reco-
nocidos como el principal objeto de su trabajo. Por ello, las actividades que 
deben dominar los profesores necesitan definirse desde la formación inicial, 
vinculando perfiles de egreso con dichas necesidades, acotados por el siste-
ma educativo de cada país, según la época y sociedad donde se generen 
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(Calvo, 2008). Empero, con el paso del tiempo la educación se ha diversifi-
cado en tantas modalidades, niveles, sistemas y subsistemas que, paradóji-
camente, si hoy día alguien pregunta quiénes se dedican a la docencia, cuá-
les son sus responsabilidades y a qué se dedica un(a) profesor(a), las 
respuestas serían múltiples. 

La dificultad de definir la docencia hace que se presente un dilema: a) 
profesión que ejercen con exclusividad profesionales de la enseñanza; b) 
dedicación de profesionistas que acceden a ella sin formación docente; 
c) ocupación de personas con o sin formación profesional que comple-
menta sus actividades productivas. Si bien este dilema ha sido tratado 
por la investigación educativa, muchas de sus evidencias y el conoci-
miento derivado no han tenido presencia en los marcos formativos do-
centes para su consulta, estudio y posterior aplicación práctica, ni los 
problemas, necesidades y responsabilidades del profesorado.

Las concepciones sobre la profesión docente dan cuenta desde el imagi-
nario colectivo de una ambigua percepción en cuyos polos transita el apos-
tolado seguidor de una «pedagogía salvadora» posicionado como agente de 
cambio bajo un modelo competencial con atención a indicadores de desem-
peño. En lo que respecta al profesorado, sea una u otra visión la que asu-
man, coincide un común denominador acerca del valor de la teoría al repre-
sentar un lastre pedagógico sin aplicabilidad práctica (Félix, 2006) cuando 
confrontan por primera vez la realidad escolar una vez adquirida la respon-
sabilidad de un grupo, ya que la dificultad de apoyarse en dichos saberes, 
ante la complejidad que afecta la práctica diaria, resiente la necesidad de 
aprender en contexto bajo un constante ensayo-error mientras desarrollan 
habilidades e interiorizan saberes acerca del aprender a enseñar (Berliner, 
2000; Marcelo y Vaillant, 2009). 

El descubrimiento de una realidad caótica implica ser rebasados por una 
vorágine de responsabilidades (propias y extrañas) sin que se delimite con 
precisión cuáles deberían aceptarse, en concordancia con el ámbito profe-
sional donde trabajan (Hargreaves, 1999), amén de las diversas propuestas 
metodologías, históricas o contemporáneas que cada sistema educativo 
implementa, cual laboratorio pedagógico, orientadas a elevar la calidad de 
la enseñanza. Todo ello ejemplifica una minusvaloración profesional que res-
tringe el margen de acción del profesor como sujeto autónomo y reflexivo 
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(Marcelo, 1999), liberado en la toma de decisiones con sustento en su for-
mación profesional, paralelo al recogimiento de su propia práctica.

FORMACIÓN PROFESIONAL Y APLICAbILIDAD PRÁCTICA

En el ámbito profesional, el conocimiento que se desarrolla para afrontar 
sus exigencias se enfoca al dominio de un corpus teórico-práctico-formati-
vo que suministre competencias sólidas para iniciar su ejercicio, soporte la 
carga laboral, responda ante situaciones estresantes o resuelva eventuali-
dades que puedan afectar el ritmo normal de trabajo de los futuros profe-
sionistas. De ahí que la formación inicial, la formación continua y la expe-
riencia laboral obtenida a través de los años constituyen una profesión que 
ejerce un sujeto denominado profesional (Berger y Luckmann, 1997, 2011) a 
partir de la ejecución recurrente de acciones diversas debidamente tipifica-
das tanto por la experiencia como por el saber académico mediada por los 
estados emocionales de sus prácticos.

La definición de las profesiones, respecto de su teoría y práctica, involu-
cra el encadenamiento de tres características principales: a) autorreferen-
ciales, b) autoorganizadas y c) autopoiéticas. Autorreferenciales, ya que 
quienes las ejercen desarrollan diversas competencias por un saber qué, un 
saber cómo y un saber estar con los demás; autorganizadas, al definir por 
cuenta propia los modos a través de los cuales los grupos de profesionistas 
satisfarán sus propias necesidades y responderán a las de la comunidad; y 
autopoiéticas, asegurando los mecanismos que preparan y realizan su re-
producción social, autofabricándose, aprendiendo a ser y pensar de una for-
ma determinada, a ver solo lo que se puede ver y saber solo lo que se puede 
saber (Maturana, 1997; Luhmann, 1998; Torres, 1998; Battram, 2001). 

Acorde con lo anterior, es posible advertir diversas necesidades de com-
petencias que sus integrantes necesitan dominar para su eficaz y puntual 
ejercicio; además, requieren agruparse en órganos como colegios o asocia-
ciones que constituyen sus gremios profesionales para satisfacer necesida-
des individuales o colectivas y demandan requerimientos de especialización 
que aparta a cada profesión de las demás, constituyendo una identidad pro-
pia. Pareciera, entonces, que se encuentran bien definidas las reglas (implícitas y 
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explícitas) que rigen a las profesiones; empero, la docencia se vislumbra ale-
jada de esta concepción desde el origen mismo de la actividad y, en contra-
parte, su principal característica la ubica ante una condición «camaleónica», 
dependiente de las necesidades sociales donde se gesta la definición de sus 
actividades y responsabilidades, incluso hasta trastocar la formación profe-
sional.

El origen de lo que hoy se llama formación profesional distanció las inci-
pientes técnicas de saberes prácticos para llevarlas al terreno de las defe-
rencias teóricas como plataforma de una enseñanza racional y especializa-
da en cada profesión, cimentando prestigio, ética, dominio instrumental e 
identidad que deben transmitirse a aquellos aspirantes que pretenden os-
tentar su grado académico y supervisarles cuando están en calidad de nó-
veles. Dicha supervisión recae por lo regular bajo la responsabilidad de pro-
fesionistas más experimentados, quienes verifican y aseguran un ingreso 
óptimo y progresivo de cada uno de sus debutantes a fin de que estén en 
plenitud de capacidades cuando sean conferidas responsabilidades de ma-
yor complejidad, mientras se asegura el dominio gradual de su práctica y el 
prestigio de la profesión (Darling-Hammond et al., 1999). 

Esta situación dista mucho de ser aplicada en la docencia, de tal suerte 
que los nuevos integrantes del gremio son asignados a las escuelas más ale-
jadas o a los grupos con mayores necesidades, aduciendo un modelo «nada 
o húndete» (Marcelo, 2007), desde el cual se asume toda la responsabilidad 
de un grupo sin que el estatus de novel sea una atenuante y por ende la 
adquisición de saberes o habilidades parten de un ejercicio sustentado en el 
ensayo-error.

Ahora bien, la acreditación de la formación profesional se obtiene en uni-
versidades o instituciones de educación superior, con base en uno o varios 
documentos rectores que contienen sus competencias básicas o específi-
cas, dependiendo de las salidas convergentes de la carrera, las cuales todo 
futuro profesionista requiere aprender y dominar aun cuando se renueven 
periódicamente sus planes y programas, no siempre con la rapidez que los 
cambios contextuales exigen. 

Dichos documentos rectores incluyen elementos teórico-prácticos que pue-
den ser incrementados con la acreditación de alguna especialidad o posgrado, 
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además de incorporar nuevas técnicas o tecnologías que mantengan actua-
lizados sus conocimientos con el propósito de certificar su prestigio profe-
sional. Estos documentos aportan un sentido de certidumbre y consistencia 
al ejercicio de los profesionistas; empero, la formación docente ha padecido 
históricamente de un marco curricular común donde se fundamente la esen-
cia del ejercicio ulterior sin afectación de los cambios contextuales, es decir, 
un cuerpo de conocimientos perdurables que todo docente utilizaría amén 
de los cambios en planes de estudios, sean basados en un modelo disciplinar, 
competencial, de aprendizajes clave o en el de la nueva escuela mexicana.

Un ejemplo de lo anterior se encuentra en los marcos formativos básicos 
que sustentan tres profesiones de diferentes áreas del conocimiento (Inge-
niería, Contabilidad y Medicina), mismas que fueron utilizadas como punto 
de referencia, según definen y especifican sus elementos, procesos o regu-
laciones esenciales;1 el análisis comparativo, apoyado en un ejercicio heurís-
tico, permitió documentar algunos de los cimientos de la práctica para ex-
poner su ausencia en la profesión docente, en última instancia aportando 
una propuesta etérea que responde a la pregunta de investigación: ¿Cuáles 
pueden considerarse los elementos formativos base que sustenten la do-
cencia para su ejercicio profesional?

MATERIALES Y MéTODOS

La investigación se posiciona desde un enfoque cualitativo (Bisquerra, 
2004), al exponer como su objetivo principal la interpretación y reconstruc-
ción de una realidad específica donde se ubica el fenómeno estudiado, en 
particular atendiendo a su nivel metodológico (Sandoval, 2002), donde 
pueden utilizarse una multiplicidad de perspectivas en la búsqueda del co-
nocimiento que subyace a la realidad investigada, así como la articulación 
de diferentes técnicas complementarias que posibilitan la profundidad del 
análisis y retroalimentar la información obtenida en la búsqueda de signifi-
cados. En cuanto al alcance, se asume descriptivo (Hernández et al., 2014), 

unam, Planes de Estudio. Recuperado en mayo de 2023: dgae.unam.mx/planes/licentia-
tura.html
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al tener en cuenta que se examinaron diversas fuentes de información foca-
lizadas hacia la formación profesional como situación problemática, a fin de 
presentar una descripción pormenorizada de sus implicaciones, ámbitos, 
situaciones, eventos y aplicaciones específicas.

El método utilizado es la investigación documental (Alfonso, 1995), la 
cual es un proceso sistemático de búsqueda, recolección, organización, 
análisis e interpretación de información o datos secundarios, es decir, aque-
llos obtenidos por otros investigadores (Fidias, 2012). Las fuentes donde se 
recuperan los documentos pueden ser primarias (documentos originales) y 
secundarias (documentos compilatorios o reseñas), por lo que el escrito re-
sultante tiene en la monografía uno de sus principales productos. 

Si bien el esfuerzo se concentra en la revisión de textos, no son los únicos 
registros que pueden obtenerse ante la posibilidad de recurrir a otras fuen-
tes complementarias (Kaufman y Rodríguez, 1993) como testimonios de 
protagonistas, informantes clave, testigos calificados o especialistas en el 
tema. Las fuentes pueden organizarse en: a) Impresas: libros, revistas, enci-
clopedias, periódicos, diccionarios, monografías, tesis y otros documentos; 
b) Electrónicas: correos electrónicos, cd room’s, bases de datos, revistas y 
periódicos en línea y páginas web; c) Audiovisuales: mapas, fotografías, ilus-
traciones, videos, programas de radio y televisión, canciones y otros tipos 
de grabaciones.

Aun cuando la adquisición de fuentes primarias tiene prioridad por su va-
lor referencial, el investigador puede elegir libremente cualquier otra ante la 
necesidad de información más rigurosa y sistematizada que requiera acce-
der a textos de literatura especializada, como resultados de otras investiga-
ciones o reflexiones teóricas que fundamenten el posicionamiento teórico 
del área objeto de investigación. De tal suerte, el conocimiento se construye 
a partir de su lectura, análisis, reflexión e interpretación, sin que su objetivo 
sea perseguir un solo significado; por el contrario, busca la construcción de 
la propia comprensión del texto y la explicación de la realidad a que hace 
referencia. No consiste en una simple transcripción o copiado de libros, ni se 
reduce a la elaboración de un resumen o referencias documentales.

Las etapas básicas que deben atenderse en la investigación documental 
(Álvarez, 1997) sugieren el seguimiento de:
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Planeación: seleccionar, plantear y delimitar el tema. Elaborar un plan, 
esquema y agenda de trabajo.

Recolección. Acopio de documentos, lectura de información y elabora-
ción de registros o fichas de contenido.

Análisis e interpretación. Clasificación de la información de acuerdo con 
el esquema de trabajo.

Redacción y presentación. Utilizar técnicas de redacción y una estructu-
ra de trabajo.

Por ende, la investigación se convierte en un proceso de lectura y escri-
tura tanto simultánea como permanente en la búsqueda de significados 
pertenecientes a los textos analizados, haciendo necesario un dominio sufi-
ciente del lenguaje, la competencia lingüística y conocimientos previos que 
posibiliten la supresión o incorporación de elementos. En concreto, el pro-
pósito final incluye presentar a otros (pares, colegas, comunidad universita-
ria) los resultados de las indagaciones, posibilitando generar uno o varios 
textos que puedan consultarse y sirvan como un marco de referencia sin 
que lleguen a convertirse en una camisa de fuerza.

La técnica utilizada es el análisis del contenido (Berelson, 1952; Krippen-
dorff, 1990; Bardin, 1996), misma que involucra la interpretación de textos 
donde el análisis de la producción se somete a reglas determinadas con el 
objetivo de aportar una descripción objetiva, sistemática y rigurosa. Asimis-
mo, su uso es recomendable para efectuar inferencias reproducibles y váli-
das aplicables al contexto del que se ha derivado el documento, de manera 
que logren generar deducciones comprensibles e interpretar los resultados 
para obtener la producción de un metatexto analítico sobre el cual se disgregue 
la inteligibilidad subyacente en la superficie textual (Díaz y Navarro, 1998).

El proceso de búsqueda e indagación de fuentes primarias o secundarias 
requiere utilizar aquellos instrumentos idóneos que faciliten su registro se-
gún los códigos asignados, al tiempo que permita sistematizar la informa-
ción bajo un tratamiento riguroso de los datos en cada una de las categorías 
definidas y asegurar la coincidencia al asignar múltiples códigos en sus res-
pectivas categorías. 

Al respecto, se consultaron fuentes físicas y digitales, entre las que se 
encuentran las páginas web oficiales de la Universidad Nacional Autónoma 
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de México y de la Universidad Autónoma de Sinaloa, respectivamente, en lo 
referente a su oferta de Licenciatura, Planes de Estudios de la Facultad de 
Ingeniería, Facultad de Contaduría y Administración y Facultad de Medici-
na; Reglamento de Construcción de la Ciudad de México, Reglamento de 
Construcción del Estado de Sinaloa, Principios de Contabilidad General-
mente Aceptados y Descripción Sintética de la Licenciatura de Médico Ciru-
jano. Asimismo, se consultó la literatura especializada en formación docen-
te, de tal suerte que el análisis agrupó cuatro áreas del conocimiento: 
Ciencias Físico Matemáticas e Ingenierías, Ciencias Sociales, Ciencias Bioló-
gicas, Químicas y de la Salud y Ciencias de la Conducta y la Educación.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Los resultados aportan, en primer lugar, una recopilación de los documen-
tos vinculados a las tres licenciaturas seleccionadas, descritos de manera 
que se evidencia la delimitación de conocimientos y competencias y cuyo 
seguimiento es independiente a los cambios sociales, tecnológicos o proce-
dimentales que puedan experimentar con el paso del tiempo. Se logra ad-
vertir una visión identitaria de los profesionistas, cuya autonomía permite 
tomar decisiones con base en las eventualidades o necesidades que su ejer-
cicio exhibe, aportando un sentido de pertenencia y exclusividad sin limi-
tarse a un contexto en específico, esto es, habilita llevar a cabo sus activida-
des a sabiendas de que se requiere apropiarse de un tecnicismo singular 
enfocado en la aplicación de normas, principios y/o fundamentos de carác-
ter resolutivo. 

En segundo lugar, se argumentan las reflexiones decantadas sobre la for-
mación, práctica e inserción docente según sus limitaciones formativas, al 
articularse una trayectoria de carrera en la búsqueda de profesionalizar a 
los profesores desde un modelo de profesión de estado. En tercer lugar, 
contribuye con una enunciación formativa apuntalada en las actividades 
consideradas sustantivas de la docencia, misma que no trata de ser preten-
ciosa sino complementaria.
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Ingeniería Civil

La formación y posterior práctica de los profesionistas que se encuentran 
dentro de la Ingeniería, específicamente en el área de la construcción, está 
regulada por el Reglamento de Construcciones, cuyo contenido especifica 
las disposiciones y normatividad para el uso de vías públicas y otros bienes 
de uso común, instalaciones subterráneas y aéreas en la vía pública, direc-
tores responsables de obra y corresponsables, licencias y autorizaciones, 
requerimientos de proyectos arquitectónicos, seguridad estructural de las 
construcciones, construcción y demoliciones.

Además, incluye las Normas Técnicas Complementarias del Reglamento 
de Construcciones, cuyos algoritmos específicos son de rigurosa observan-
cia en la construcción según diversos criterios: a) diferentes climas, suelos o 
subsuelos; b) diseño por viento; c) diseño y construcción de estructuras de 
concreto como casas habitación o edificios; d) diseño y construcción de 
estructuras metálicas; e) análisis de suelos, investigación de subsuelos y estruc-
turas metálicas, y f) resistencia de materiales para construcción, entre otros. 

Entonces, si un ingeniero constructor ejerce profesionalmente en alguna 
localidad diferente, o incluso en otro país, tomará decisiones para ajustar su 
práctica basado en el régimen y normas establecidas, haciendo las adecua-
ciones necesarias que cada comunidad establezca en sus reglamentos y res-
petando el marco legal, cuestiones de diseño y usos o costumbres. Al basar 
el ejercicio de la profesión en lenguaje matemático para su diario acontecer, 
estas normas técnicas pueden definirse como universales cuando su aplica-
ción trasciende el tiempo o lugar sin distinción alguna.

Contabilidad

Las normas y criterios de la contabilidad se concentran en un solo volumen 
llamado Principios de contabilidad generalmente aceptados, mismos que de-
rivan de un largo proceso de análisis donde se identificaron dudas o áreas 
de oportunidad en materia contable que ameritaban la definición de una 
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solución concreta o de una interpretación precisa para delimitar y especifi-
car el ejercicio de la profesión. 

Los alumnos en formación estudian desde sus primeros contactos con la 
carrera dichos fundamentos para facilitar el trabajo de análisis y consulta de 
las distintas partes involucradas e interesadas en la formulación e interpre-
tación de la información financiera. Si bien dicha información se deriva del 
fenómeno económico al cual va dirigido y considera la complejidad en que 
se desarrolla, todavía no se está en posibilidad de aceptar un método de 
medición único que lo cuantifique a su entera satisfacción.

La actividad de los contadores se enfoca en la producción de información 
sustantiva que sirva de base para la toma de decisiones por los usuarios. Su 
estudio y aplicación se divide en diferentes boletines clasificados en: a) 
Principios contables básicos, b) Principios relativos a estados financieros en 
general, c) Principios aplicables a partidas o conceptos específicos y d) Pro-
blemas especiales de determinación. 

En lo referente a los Principios Contables, son conceptos básicos que es-
tablecen la delimitación e identificación del ente económico, así como las 
bases de cuantificación de las operaciones y la presentación de la informa-
ción financiera cuantitativa por medio de los estados financieros. Están di-
vididos en: 1) Entidad, 2) Realización, 3) Periodo Contable, 4) Valor Históri-
co Original, 5) Negocio en Marcha, 6) Dualidad Económica, 7) Revelación 
Suficiente, 8) Importancia Relativa y 9) Consistencia. 

Así, cada contador, sin importar el giro del negocio, ejerce libremente su 
profesión bajo la misma tesitura sin distingo de si es una micro, pequeña, 
mediana o gran empresa, teniendo en estos principios una guía procedi-
mental que demarca el proceso desde el que se generan los asientos conta-
bles más básicos hasta la generación de estados financieros y su interpretación.

Medicina

Una de las carreras con mayor estructura, delimitación y especificación pro-
fesional, la medicina, dosifica en toda su formación inicial los conocimientos 
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básicos, tareas, actividades específicas y campo ocupacional que debe do-
minar cualquier aspirante a convertirse en médico. Dicha formación dura 
aproximadamente siete años: cinco de formación lectiva y un ciclo de inter-
nado de dos años en hospitales donde se realiza la práctica en atención 
primaria. 

El objetivo de la carrera es la mantención de la salud y la recuperación y 
rehabilitación del individuo discapacitado para integrarlo al medio social. Su 
perfil profesional está dirigido a formar técnicos de las ciencias biológicas 
orientadas a la salud y a capacitar en el diagnóstico y tratamiento de los 
enfermos, la prevención de las enfermedades, así como al fomento y la pro-
moción de la salud del individuo y la población.

Sus egresados deben tener un vasto conocimiento en procesos biológi-
cos básicos, el ciclo vital, conceptos anatómicos, morfológicos, fisiológicos 
y fisiopatológicos y aquellos factores que contribuyen a mantener, preser-
var y recuperar la salud, además de estar capacitados para adaptarse a los 
cambios epidemiológicos, científicos y tecnológicos. Los primeros cinco 
años se orientan a la formación de médicos generales no especializados, 
capaces de resolver problemas de salud del nivel primario, con la capacidad 
de autoformarse y derivar a la especialización o actividades académicas, a 
fin de estar a la vanguardia y trabajar con tecnología de punta. Su forma-
ción inicial se divide en asignaturas de formación general y asignaturas de 
formación básica. 

En los dos primeros años de la carrera se imparten conocimientos de 
ciencias básicas con el objetivo de comprender las bases científicas sobre 
las cuales se constituye el conocimiento médico. En el tercer y cuarto año se 
encuentran las asignaturas preclínicas y clínicas, que comprenden los fun-
damentos científicos del diagnóstico clínico y las bases de la Terapéutica en 
Medicina. En el quinto año estudian las asignaturas Clínicas Médico-Quirúr-
gicas, que son herramientas para el diagnóstico y tratamiento de las enfer-
medades. Se complementa con dos años de internado de práctica profesio-
nal en hospitales bajo la supervisión de médicos docentes. Con este vasto y 
diversificado bagaje profesional, cada médico se responsabiliza de la salud 
de sus pacientes al tomar decisiones basadas en su diagnóstico y posterior 
tratamiento.
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SINOPSIS PRELIMINAR

Cada una de las profesiones antes mencionadas se constriñe estructural, 
organizativa y laboralmente con especificaciones propias obtenidas duran-
te su formación inicial que otorgan exclusividad y conforman una identidad 
determinada para cada profesionista, de tal suerte que cada uno de ellos se 
encuentra formado en un área de conocimiento específico para, una vez 
obtenida la licencia, adquirir todas las responsabilidades que su profesión 
concede, debiendo sustentar la práctica real con conocimientos y saberes 
que son puestos a prueba conforme afronten situaciones problemáticas 
emergentes propias del área (muchas de ellas no cubiertas por la formación 
inicial) mientras adquieren mayor experiencia y un dominio gradual de la 
profesión. 

La correlación que existe entre autoridad y responsabilidad profesional 
se evidencia al tener libertad en su ejercicio, eligiendo, según su criterio, 
cómo atender las necesidades de sus clientes o pacientes, según sea el caso, 
mediante proyectos de construcción, estados financieros o dictámenes de 
auditoría, diagnóstico clínico y medicación, entre otros, respaldados en su 
opinión profesional, que responde tanto al secreto profesional como a las con-
secuencias posteriores una vez que estampan su rúbrica en cada documento.

LA PROFESIÓN DOCENTE

Ante la pregunta de si la docencia es una profesión, se puede buscar la res-
puesta contrastando los tres ejemplos anteriores y descubrir que existe una 
realidad diferente. De entrada, enfrenta un sinnúmero de voces que la defi-
nen como actividad sencilla, relegada a ser el eslabón más débil entre las 
profesiones con mayor dificultad en su ejercicio, por no requerir demasiada 
preparación académica. Más aún, cuando se habla de educación muchas 
personas afirman tener «la verdad en sus manos» basados en lo que Lortie 
(1975) llama aprendizaje por observación, ante la configuración de un siste-
ma de creencias y aprendizajes informales sobre las tareas del aula, la enseñan-
za o el aprendizaje, derivado de los miles de horas que pasan como estudiantes. 
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En contraparte, el ejercicio de las demás profesiones permanece bajo un 
manto de misterio para quienes no forman parte de sus gremios hasta re-
querir sus servicios, sea por malestar físico, declaración de impuestos, de-
fensa legal, diseño o construcción de un bien inmueble. Incluso usar un uni-
forme, tecnicismos o dominar equipo, material e instrumental proporciona 
una exclusividad que la docencia parece no alcanzar.

La docencia llega a ser el blanco preferido de la crítica que señala que en 
ella incursionan quienes no logran acreditar una verdadera carrera universi-
taria; en tanto, su posición social y económica puede ser bastante inferior. 
Pero irrumpe aquí una paradoja, como lo señala Savater (1997), ya que la 
sociedad que los engendra sería una fracasada. Así pues, la escuela y todo lo 
que representa el ejercicio de la enseñanza al servicio de la sociedad llega a 
ser puesto en tela de juicio debido a lo incierto del aprovechamiento escolar 
y la veracidad de sus fines sociales, una crisis que padece desde finales del 
siglo xx (Esteve et al., 1995) y que ha provocado una notable baja en la ima-
gen social de los profesores, motivo perfecto para lanzar críticas hacia su 
organización y el diseño de sus contenidos sin mayor reparo hasta nuestros 
días, aun cuando las condiciones contextuales han cambiado. 

A pesar de que la vapuleada institución parece estancada en una crisis 
perpetua (Myers y Goldstein, 2003), contradictoramente también sigue 
siendo el embudo donde se canalizan y constriñen todos los problemas de 
la sociedad junto con la responsabilidad de resolverlos conforme emergen 
con el paso del tiempo, imponiendo todo este peso sobre los hombros de 
quienes confrontan a diario la realidad escolar: los profesores. No importa 
mucho si se trata de un novel o uno experimentado: ambos tienen que car-
gar con esta responsabilidad por igual bajo un ejercicio que se agrava ante 
una actividad desbordante y de difícil definición, producto de todos estos 
compromisos y cambios contextuales. 

FORMACIÓN DOCENTE E INSERCIÓN A LA ENSEÑANZA

La formación inicial supone habilitar a profesionales de la enseñanza para la 
educación básica o la educación especial, siguiendo políticas de Estado que 



Formación docente. Bases para un modelo pedagógico dinámico y adaptativo
Erick Zorobabel Vargas Castro

54 |

tratan de sufragar las necesidades propias de cada país con una multiplicidad 
de instituciones formadoras y actualizadoras de docentes (ifad), proveedo-
ras de saberes base para iniciar su ejercicio. Sin embargo, la docencia tam-
bién abarca los niveles educativos ulteriores (media superior y superior), así 
como las asignaturas de apoyo (Educación Física, Educación Artística, Com-
putación y Segunda Lengua), que son atendidos por profesionistas forma-
dos en universidades y carreras de áreas del conocimiento diferentes. A la 
fecha no existe un consenso sobre las competencias básicas que la definan, 
lo que permite que quienes las dominen sean considerados profesionales de 
la enseñanza. Esto último es relevante cuando, en palabras de muchos profe-
sores, la práctica es el factor sustantivo con el que se aprende a ser profesor. 

Una vez egresados de las ifad, los profesores transitan la etapa de inser-
ción profesional en calidad de noveles y confrontan una realidad escolar 
(Veenman, 1984), donde descubren de golpe la complejidad que subyace al 
ejercicio de la enseñanza, misma que será la prueba del ácido para los sabe-
res teóricos iniciales, si aportan un apoyo suficiente o dificulta transferirlos 
a contextos distintos, evidenciando la existencia de un abismo teoría-prác-
tica (Gilroy, 1993), dado que la importación de un conocimiento adecuado 
para un contexto laboral a otro inapropiado deriva en el regreso a posicio-
nes conservadoras de la enseñanza, respaldadas con la reproducción de 
modelos observados en sus profesores anteriores hasta mitigar la disonan-
cia percibida. El resultado es una expectativa fallida del profesorado novel 
en cuanto a su formación inicial, que exhibe un desencanto debido a que no 
se cuenta con saberes que sirvan como equipo de supervivencia; por el con-
trario: con el pasar de los días dudan de su utilidad hasta considerarlos irre-
levantes por no resolver los diversos problemas que enfrentan a diario ni 
proveer certidumbre teórica.

Así pues, frente a una realidad escolar compleja y con una formación ini-
cial débil y descontextualizada, asumen la necesidad de aprender en el con-
texto y bajo un constante ensayo-error hasta aprender a enseñar (Fein-
man-Nemser, 2001). Por ello, a diferencia de otras profesiones, la etapa de 
inserción (Marcelo y Mingorance, 1992; Esteve, 1997) está cargada de un 
sinnúmero de presiones, tanto contextuales como institucionales, bajo la 
exigencia de un desempeño óptimo que una sociedad cambiante demanda 
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por considerarlos profesores en plenitud de capacidades, lo que se suma a la 
bienvenida que el mismo sistema escolar promueve asignándoles las escue-
las más alejadas y los grupos más problemáticos, amén de la inexistencia de 
programas de acompañamiento oficiales, aun cuando este periodo repre-
senta un momento clave en el aprendizaje del oficio (Marcelo, 2007). Estas 
condicionantes son las que acompañan a los profesores debutantes en sus 
primeros contactos con la realidad escolar, mientras van descubriéndola sin 
mucho tiempo para asimilar los roles que deben cumplir a cabalidad.

De esta forma, las decisiones tomadas al interior del aula, siempre apega-
das a planes y programas, conllevan la formulación de un híbrido entre lo 
que ya conocen y lo desconocido, creado con métodos que aporten seguri-
dad si generan resultados positivos; en palabras llanas, se constituye el libri-
to de cada profesor. Asimismo, cumplir nuevas diligencias en consonancia 
con su evolución según las necesidades que la sociedad constriñe, deriva en 
el incremento exponencial de las responsabilidades de los profesores hasta 
que dicha acumulación los rebasa sin que exista un límite apegado a un ám-
bito profesional (Hargreaves, 1999). 

Todo esto evidencia del crecimiento disgregante de la profesión y la difi-
cultad para delimitarla como un ente con bases equilibradas, dificultando la 
posibilidad de consolidar sus capacidades con la experiencia que obtendría 
como profesional adaptativo (Marcelo y Vaillant, 2009), al ser los profeso-
res quienes tomen las decisiones en, sobre y para su práctica, sustentada en 
un cuerpo de conocimientos que permita seleccionar metodologías o estra-
tegias adecuadas a la diversidad del grupo, los contenidos que deben cubrir 
y las necesidades formativas, personales o emocionales que cada alumno 
exigiría, además de la cultura socio-escolar.

FORMACIÓN DOCENTE DINÁMICA Y ADAPTAbLE

Acorde con el planteamiento anterior, la propuesta que a continuación se 
detalla tiene como objetivo argumentar la definición de un perfil y campo 
profesional específico a partir de los elementos básicos que podrían inte-
grar el cuerpo formativo inicial para la profesión docente, así como algunos 
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cambios que faciliten transitar hacia una emancipación profesional que pro-
mueva la autonomía en su ejercicio de la enseñanza. Se propone, así, adop-
tar un enfoque hasta cierto punto pragmático, inherente a toda profesión, 
cuyas implicaciones susciten una cohesión formativa integradora de cono-
cimientos para el posterior ejercicio, como profesionales que se adapten a la 
realidad dinámica de un contexto escolar específico.

ENCUADRE PRELIMINAR

Partiendo de una visión integral, la docencia es mucho más compleja que 
otras profesiones, ya que reúne arte, oficio y profesión en sí misma. Por ello, 
necesita artesanos que sepan dominar la elocuencia para motivar y hacer 
explícitos los contenidos a sus alumnos (minimizando la posibilidad de ma-
las interpretaciones o imprecisiones), maestros de la enseñanza que selec-
cionen las estrategias didácticas idóneas para cada contenido que será pre-
sentado a sus alumnos y profesionales del conocimiento especialistas en el 
diagnóstico de ritmos y estilos de aprendizaje en grupos cada vez más he-
terogéneos. 

La confluencia de estas tres dimensiones encontraría su amalgama en la 
capacidad de transfigurar información en conocimiento, sabiendo que hoy 
día son tantas las fuentes de donde se obtiene que es volátil y perecedera 
sin que se tenga la certeza de cuál permanecerá vigente y cuál será sustituida 
por otra debido a la velocidad con que viaja la información las 24 horas del día.

Se integran así cuatro elementos básicos sobre los que giraría el enfo-
que de la formación docente, a saber: 1) Conocimiento, 2) Enseñanza, 3) 
Diagnóstico Pedagógico-Aprendizaje y 4) Interacción Áulica. En lo que 
respecta al Conocimiento, supondría el principal objeto de trabajo del pro-
fesor (Sanjurjo, 2009) para potenciar la capacidad de confrontar las limita-
ciones de la docencia ante los múltiples procesos que ocurren en la mente 
de los alumnos, todos ellos fuera de su alcance hasta observar los resulta-
dos al transcurrir el tiempo lectivo. Implica la revisión de las teorías del 
aprendizaje y la forma en que los alumnos obtienen información hoy día, 
desde un dispositivo móvil conectado a Internet (desordenada, caótica), 
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sin que esta supercarretera virtual diferencie entre lo veraz y lo espurio. 
Toma así relevancia la mediación del profesorado para que los alumnos lo-
gren transformarla en conocimiento, pues, como dice cierta expresión, 
desde que comenzó la Internet se terminó la verdad.

Respecto a la Enseñanza, si bien la capacidad de enseñar es tan antigua 
como la especie humana, estamos en desacuerdo con la sentencia de que 
cualquiera puede enseñar, pues no cualquiera puede ejercer la enseñanza 
con fundamento, motivo e intencionalidad, siguiendo directrices pedagógi-
co-didácticas que respondan a parámetros profesionales. Por ello, analizar 
las Estrategias de Enseñanza generales y específicas que requieren las asig-
naturas del nivel educativo y grado específico donde se vaya a ejercer, in-
cluye la revisión de actividades y procedimientos como planeación, dosifi-
cación y evaluación de los momentos didácticos de la clase, además de 
asegurar el desarrollo de competencias digitales docentes que apuntalen la 
enseñanza debido a los cambios producidos por la pandemia de la covid-19, 
que evidenció el frágil estado que guardaban y que requieren fortalecerse.

El Diagnóstico Pedagógico implica una actividad de suma preponderan-
cia: identificar necesidades y fortalezas de sus alumnos. Se vincula con el 
Aprendizaje, al tener presente que cada uno cuenta con un estilo y ritmo de 
aprendizaje propio, lo cual no significara asignar una estrategia de enseñan-
za personalizada, sino advertir las diferencias o semejanzas definitorias en 
la adquisición del conocimiento, por lo que el profesor requiere ser un ex-
perto en el diagnóstico del estado que guarda dicho desarrollo cognitivo 
para ser capaz de aplicar una mediación adecuada sobre los contenidos, 
regulando su enseñanza conforme perciba discrepancias en su profundidad 
y significatividad con la incorporación de las diferentes Corrientes Pedagógi-
cas existentes en su capital profesional, en la medida que pueda aprove-
charlas por separado o requiera híbridos funcionales, dado que la mente de 
cada alumno es un universo individual. 

El cuarto elemento, Interacción Áulica, reúne las actividades relacionadas 
con el control de la disciplina, la interacción discente-docente y el ambiente 
de aprendizaje, teniendo como un marco epistemológico los axiomas del 
paradigma de la Complejidad (Morin, 1995), así como de la modernidad lí-
quida (Bauman, 2017), sin que esto represente una revisión exhaustiva sino 
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referentes de los factores internos y externos que afectan la práctica del 
profesorado por la complejidad subyacente. 

El análisis de dicha realidad multifactorial, condicionante de la enseñanza 
profesional, trascenderá una visión unidimensional y aislada al tomar con-
ciencia de la incertidumbre e indeterminación en que se desarrolla, prepa-
rando al profesor para confrontar lo desconocido, sus emergencias, el caos, 
la disonancia cognitiva o la entropía conforme se sumerjan en esta realidad 
inestable hasta desarrollar un pensamiento sistémico atento a los eventos 
que ejercen influencia e interactúan sobre su práctica.

CAMPO DE LA FORMACIÓN DOCENTE

El campo que ocuparía la profesión docente coincide con el señalamiento 
de Sanjurjo (2009), enfocado hacia el conocimiento y sus características 
como objetivo y fundamento profesional del profesor, ubicándolo así en un 
campo laboral de alta especialización con propósitos y actividades exclusi-
vas de los profesionales de la enseñanza. 

El profesor, consecuentemente, sería un especialista en el diagnóstico pe-
dagógico, instruido en las diferentes teorías del aprendizaje y corrientes de-
rivadas de la investigación pedagógica, con un profundo dominio de la cog-
nición humana y capaz de identificar las necesidades de aprendizaje en los 
alumnos y atenderlas mediante diferentes estrategias de enseñanza, en co-
rrelación a los contenidos, además de estar capacitado para confrontar la 
complejidad en que se sumerge el trabajo del aula con un alto grado de pro-
fesionalismo y enfocado hacia la resolución de diversas problemáticas esco-
lares propias de la cultura socio-escolar donde se ubique su centro de ense-
ñanza, así como impulsar la capacidad de comprensión y selección de 
información por el alumnado para convertirla en conocimiento útil.
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MODELO PEDAGÓGICO DINÁMICO/ADAPTATIVO

La propuesta que se bosqueja en el modelo integra las dimensiones y ele-
mentos constituyentes de un marco formativo que perfila al futuro docen-
te, con la integración del dinamismo y la adaptabilidad como factores intrín-
secos de su propia práctica. 

Su objetivo contribuye a la aplicabilidad de las estrategias de enseñanza 
apoyadas por cada corriente pedagógica estudiada en clase, en tanto es el 
conocimiento el objeto de trabajo que cohesiona la toma de decisiones para 
resolver problemas en contexto, según permitan identificar el vínculo teo-
ría pedagógica/práctica docente y obtenga un aprendizaje in situ regulado 
por la propia experiencia. Sobre esto último, la práctica sigue teniendo un 

Figura 1. 
Modelo de funciones básicas de la profesión docente.

Fuente: elaboración propia.
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papel preponderante como dispositivo que permite afinar los sentidos do-
centes, ya que la confianza en la capacidad personal solo se incrementa en 
contacto con los alumnos, las adversidades y acontecimientos que suceden 
en un aula, teniendo en cuenta que cada grupo significa ingresar de nueva 
cuenta a un escenario con distintas condicionantes; no obstante, el nivel de 
dominio sobre los elementos que guían las decisiones posibilita transferir o 
adecuar sus saberes docentes.

CONCLUSIONES

Los elementos señalados con anterioridad no pretenden convertirse en una 
propuesta definitoria ni acabada para la formación inicial docente, a sabien-
das de que el trabajo realizado por el profesorado se encuentra inmerso en 
una infinidad de actividades sociales, culturales, emocionales, psicológicas 
y, por supuesto, escolares; empero, es precisamente esta desproporción la-
boral lo que da sustento a la necesidad de redefinir un currículo que aporte 
precisión al campo profesional y responda a su naturaleza evolutiva respec-
to del nivel educativo donde se ejerza para intervenir en grados escolares 
heterogéneos. 

Así pues, se intenta sentar un referente que suba a la palestra la necesi-
dad de constituir un marco formativo básico para la profesión docente, que 
delimite y especifique su área de intervención desde el ingreso a la forma-
ción inicial, extendiéndose hacia la inserción profesional y continúe en su 
desarrollo profesional. En lugar de ser objeto de bandazos, en ocasiones 
cercanos a la ocurrencia por el desconocimiento de las necesidades educa-
tivas, aunados a la obligación de atender la añeja consigna que por omisión 
o comisión los hace responsables de resolver todas las problemáticas socia-
les emergentes, el profesor necesita reflexionar sobre cómo se ha transfor-
mado la docencia por los cambios que han sufrido el núcleo familiar, las re-
laciones sociales, la volatilidad de la información y la inmediatez  como uno 
de los principios en los que se asienta la vida social del siglo xxi.

Las condicionantes mencionadas correlacionan el mundo líquido y complejo 
donde se desarrolla la educación, sirven de fundamento para argumentar la 
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necesidad de reconsiderar el papel del profesorado en la sociedad en aten-
ción a dos vertientes primero, obtener una emancipación profesional ausen-
te en sus actividades y, segundo, encuadrar el campo especializado de la 
docencia. Ambas metas se desearían alcanzables en el corto plazo, aten-
diendo la exigencia cada vez mayor de una educación de calidad, objetivo 
indiscutible para todas las naciones, cuyo punto de partida debe comenzar 
con la educación que reciban los futuros profesores bajo la pretensión de 
que sean verdaderos profesionales de la enseñanza.

La sugerencia de dicho marco formativo requiere de toda la flexibilidad 
que los sistemas escolares puedan ofrecer para promover el libre ejercicio 
de los profesores, obteniendo tanto prerrogativas como responsabilidades 
derivadas de dicha libertad profesional, ya que, aun cuando los gobiernos 
establecen políticas para la salud, la economía o la recaudación fiscal, no se 
obliga a médicos, contadores o economistas a cambiar sus actividades du-
rante dichas reformas; por el contrario, continúan ejerciendo mientras de-
ben incluir en sus rutinas cada modificación para darles seguimiento y cum-
plir con sus obligaciones, de tal suerte que las decisiones se cimientan en su 
opinión profesional, siendo cada uno de ellos quienes utilizarán todos los 
argumentos competentes que pueda esgrimir para responder con eficacia y 
eficiencia. 
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RESUMEN

Se presentan parte de los resultados del trabajo de tesis de maestría titula-
do «Expectativas laborales de los estudiantes del último grado de licencia-
tura de la uas, zona centro, ciclo escolar 2014-2015». Se estudiaron las ca-
rreras más pobladas por área de conocimiento de la Universidad Autónoma 
de Sinaloa: Derecho, Medicina General, Arquitectura, Ingeniería Agronómi-
ca, Ingeniería Civil, Biología y Docencia del Idioma Inglés. El estudio utilizó 
una metodología cuantitativa, a través del cuestionario. Los estudiantes 
valoran positivamente la pertinencia de la formación recibida para encon-
trar un empleo; a su vez, más de la mitad de los estudiantes están conven-
cidos de percibir un salario no menor a los 6000 pesos mensuales. En lo que 
corresponde al salario esperado entre los estudiantes de licenciatura, quie-
nes estudian Medicina son los que están más convencidos de percibir un 
salario muy alto, y más de la mitad de los estudiantes del estudio esperan 
emplearse antes de los seis meses.

Palabras clave: capital humano, empleo, expectativas laborales.



Expectativas sobre tipo de empleo, salario y tiempo para emplearse de estudiantes de licenciatura de la uas
Topiltzin Jafet Juárez Uriarte | Carmen Beatriz Audelo López

66 |

AbSTRACT

Part of the results of the master's thesis work titled «Work expectations of 
students of the last degree of bachelor's degree at the uas, central zone, 
2014-2015 school year» are presented. The most populated majors by area 
of   knowledge at the Autonomous University of Sinaloa were studied: Law, 
General Medicine, Architecture, Agronomic Engineering, Civil Engineering, 
Biology and English Language Teaching. The study used a quantitative me-
thodology, through the questionnaire. Students positively value the rele-
vance of the training received to find a job; In turn, more than half of the 
students are convinced of receiving a salary of no less than 6000 pesos per 
month. Regarding the expected salary among undergraduate students, 
those studying Medicine are the ones who are most convinced of receiving 
a very high salary; and more than half of the students in the study expect to 
be employed within six months.

KeyWords: human capital, employment, work expectations. 

INTRODUCCIÓN

En la segunda década del siglo xxi, las y los jóvenes mexicanos se incorpo-
raban al trabajo en circunstancias muy adversas. El lento crecimiento de las 
economías de la mayoría de los países y las recurrentes crisis económicas a 
nivel mundial impidieron generar empleos suficientes para este grupo, que 
debió convertirse en el motor de la economía. 

Puede afirmarse que este sector fue el más discriminado laboralmente, 
y en mayor grado los jóvenes con más altos niveles de escolaridad. Por lo 
tanto, el panorama laboral que enfrentaron los egresados de educación 
superior en el mundo, y particularmente en México, fue poco alentador: 
las oportunidades laborales fueron escasas y consecuentemente el merca-
do laboral de profesionales fue muy competido, lo que profundizó el pro-
blema del desempleo de los jóvenes profesionales de la mayoría de los paí-
ses del mundo (ocde, 2013).
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De acuerdo con el informe de la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (ocde, 2013), las más altas tasas de empleo en los 
países miembros incluyeron a las personas que tuvieron niveles de estudios 
superiores, mientras que las mayores tasas de desempleo se registraron entre 
personas con menores niveles educativos, tal como se muestra en la figura 1.

Es claro que los países europeos presentaron mejores condiciones en 
cuanto al nivel de empleo; sin embargo, como se puede observar en la figu-
ra anterior, en el caso de México se presentó una situación distinta. Si bien 
en algunos casos los niveles de desempleo en México fueron más bajos que 
los de otros países de la ocde, la tasa de desempleo de personas con estu-
dios a nivel superior es equiparable a las tasas de desempleo de personas 
con niveles educativos inferiores, lo que indica que los universitarios nacio-
nales experimentaron un igual o mayor desempleo que aquellos que tenían 
menores niveles escolares.

Figura 1. 
Tasas de empleo y desempleo y nivel de formación 2011

Porcentaje de población empleada y desempleada de 25 a 64 años entre la población 
activa de la misma edad, según del nivel de información.

Fuente: ocde (2013)
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De acuerdo con el informe Panorama Educativo 2012 de la ocde, México 
ocupó el tercer lugar en cuanto al mayor número de jóvenes que no estu-
dian ni trabajan y el undécimo en lo que se refiere a la tasa de desempleo con 
educación universitaria (como se cita en Avilés, 2012). Al respecto, Pedro 
Lenin García, miembro estadista de Indicadores de la Educación de la ocde, 
menciona que en México las tasas más altas de desempleo se dieron entre 
las personas más educadas.

En Sinaloa se observó un comportamiento similar a la tendencia nacional: 
mayor desempleo de las personas con niveles de estudios más altos, compa-
rativamente con los que poseen menor nivel de estudios. Según datos que 
mostró la Encuesta Nacional de Ocupación y Empleo (enoe, 2012), los indi-
cadores de desempleo en el segundo trimestre de 2012 para personas que 
poseen estudios de bachillerato y licenciatura en la entidad fueron de un 
5.27 %, mientras que las personas con menores niveles de instrucción regis-
tran las siguientes tasas: entre las personas con estudios de secundaria, la 
tasa de desempleo fue de 3.79 %; entre los que tienen la primaria completa, 
fue de 3.55 %, y entre quienes no tienen primaria completa dicho porcenta-
je fue del 3.14 % (enoe, 2012).

El tópico de las expectativas laborales de los estudiantes hizo necesario 
revisar la función social de la educación superior. Debido a que al momento 
en que los estudiantes incursionan en una carrera o licenciatura se generan 
imaginarios de lo que será su porvenir laboral y social, es necesario analizar 
si ese imaginario es concordante con los fines de la educación superior.

Villaseñor (2004) identifica cinco finalidades sociales de la educación 
superior: 1) la función académica; 2) la función investigativa; 3) la función 
económica-ocupacional, 4) la función socializadora y cultural y 5) la función 
político-ideológica. Es en la tercera función, la económica-ocupacional, 
cuyo objetivo es preparar profesionales, apoyar el aparato productivo y pro-
mover los procesos de movilidad social y ocupacional, donde la educación 
superior contemporánea, en particular la de México, no está siendo capaz 
de contribuir adecuadamente a la formación de profesionales.

Dada la situación imperante, es decir, que hubo poca oferta de empleos 
en el mercado laboral y una creciente oferta de mano de obra cualificada, 
fue de especial relevancia estudiar las expectativas que se plantean los jóve-
nes ante tales circunstancias.
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Aunque la relación entre la universidad y el mercado de trabajo ha sido 
ampliamente analizada, los estudios empíricos sobre expectativas laborales 
de los jóvenes universitarios son escasos, particularmente en el caso de Sina-
loa. Precisamente allí residió la pertinencia del estudio realizado, pues apor-
tó información del panorama educación-empleo en la entidad, a la vez que 
dio cuenta de las expectativas de los universitarios sinaloenses hacia el mer-
cado laboral y su posicionamiento social.

Para el estudio de las expectativas laborales de los estudiantes fue nece-
sario recuperar las explicaciones provenientes del campo de la economía de 
la educación, particularmente de la Teoría del Capital humano y los plantea-
mientos teóricos formulados por la Teoría de las Expectativas de Vroom 
(1964).

Desde la Teoría del Capital Humano, formulada por los economistas 
Theodore Schultz y Gary S. Becker a mediados del siglo xx, se plantea que 
el gasto en educación es positivo para el crecimiento económico y que, por 
lo tanto, debe ser considerado como un nuevo tipo de inversión: el humano 
(Schultz, 1960). Asimismo, se considera que la educación y el entrenamien-
to son las mejores inversiones en capital. Según esta teoría, este tipo de 
capital permite que las personas con una educación de nivel medio superior 
y superior mejoren considerablemente sus salarios (Becker, 1992). Por lo 
tanto, la educación se convierte en un activo que va adquiriendo mayor 
valor siempre y cuando vaya acompañado del incremento de los estudios, 
las habilidades y las técnicas a través de la escolarización para formar suje-
tos más productivos y por ende mejor pagados.

La Teoría de las Expectativas formulada por Vroom (1964), también lla-
mada Teoría de la Motivación, indica que una persona podrá desempeñarse 
en forma efectiva a partir de dos variables: probabilidad de esfuerzo-re-
compensa y el valor de la recompensa. La primera queda contenida en el 
concepto de probabilidad de esfuerzo-recompensa. Esta es la probabilidad 
subjetiva del individuo, según la cual dirigir determinada cantidad de es-
fuerzo hacia la ejecución efectiva de una labor dará como resultado cierta 
recompensa o un resultado valorado positivamente. A su vez, esta probabi-
lidad de esfuerzo-recompensa está determinada por dos probabilidades 
subjetivas secundarias: la probabilidad de que el esfuerzo dará como resul-
tado la eficiencia y la probabilidad de que la eficiencia dará como resultado 
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una recompensa. La segunda variable es el concepto del valor o valencia de 
la recompensa. Esto se refiere a la percepción individual del valor de la re-
compensa o resultado que podría obtenerse al desempeñarse en forma 
efectiva (Lawler, 1969).

A partir de lo anteriormente expuesto, el concepto inicial de expectati-
vas laborales del cual se parte en este trabajo refiere a la convicción que 
tiene una persona de posicionarse de cierta manera en el mercado laboral, la 
cual deriva de una evaluación subjetiva de la probabilidad de que ello ocurra 
con base en las experiencias previas, experiencias vicarias basadas en la ob-
servación de un modelo, persuasión verbal y estado fisiológico. En este 
caso, el sustento de esa convicción estaría dado por la concepción que tiene 
el sujeto acerca de la relación entre nivel educativo y tipo de empleo.

Los estudios previos a la investigación de 2015 se ubicaron en Europa de 
Brunello, Lucifora y Winter (2001); Wolter y Zbinden (2001); Fundación del 
Banco Bilbao Vizcaya Argentaria BBVA (2010); Otero (2011); Gil y Castaño 
(2012); Suriá, Rosser, Villegas y Rebollo (2013); y Pastor, Peraita y Zaera 
(2013). En la región latinoamericana se encontraron los trabajos de Pineda, 
Rojas y Linares (2011) y Corica (2010). En México se rastrearon las investiga-
ciones de Muñoz Izquierdo (2000), Médor (2009), Guerra Ramírez (2009), 
García Camacho (2010) y Carrillo y Ramírez (2011).

La investigación tuvo como objetivo conocer las expectativas laborales 
de los jóvenes universitarios, las opciones que se plantearon y las priorida-
des que otorgaron a estas últimas según el género y el tipo de licenciatura 
que cursaron, a pesar de la situación económica-ocupacional del Estado 
donde existió un alto desempleo en personas con altos niveles educativos.

MéTODOS E INSTRUMENTOS

Ante el cuestionamiento de cuál fue el panorama del mercado laboral de 
profesionales que enfrentaron los jóvenes a punto de egresar de la uni-
versidad y cuáles fueron sus expectativas salariales, se consideró conve-
niente trabajar con un diseño cuantitativo. El universo de estudio lo consti-
tuyó el conjunto de estudiantes de licenciatura de la uas, zona centro, 
inscritos en el último semestre durante el ciclo escolar 2014-2015. En total se 
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partió de 37 641 estudiantes. De ese universo se eligió a la población de la 
licenciatura más poblada de cada una de las siete áreas de conocimiento en 
que está organizada la oferta educativa de la institución: Arquitectura y Ur-
banismo, Ciencias Agropecuarias, Ciencias Naturales y Exactas, Ciencias de 
la Salud, Ciencias Sociales y Administrativas, Educación y Humanidades e 
Ingeniería y Tecnología (uas, 2014).

Una vez identificadas las unidades de análisis, las licenciaturas más pobla-
das por áreas, se procedió a la determinación de la muestra. Se utilizaron los 
muestreos por conveniencia, por cuotas y aleatorio simple. La muestra de 
conveniencia fue de 1533 participantes, de donde posteriormente, a través 
de un muestreo por cuotas, se seleccionaron porcentajes de cada licencia-
tura y por último grado.

El tamaño de la muestra se calculó considerando un nivel de confianza de 
95 % y un error del 5 % y la fórmula aplicada fue la siguiente:

Distribución de la matrícula de último grado por licenciatura más poblada por área 
de conocimiento 
 
Licenciaturas más pobladas 

Número de 
estudiantes 

% 

Derecho 349 22,77% 

Medicina General 335 21,85% 

Ingeniería Agronómica 310 20,22% 

Arquitectura 289 18,85% 

Ingeniería Civil 162 10,52% 

Biología 70 4,57% 

Docencia del Idioma Inglés 18 1,17% 

Total 1533 100% 

 
Fuente: Departamentos de Control Escolar de las Unidades Académicas de Arquitectura, Agro-
nomía, Biología, Medicina, Derecho, Centro de idiomas Culiacán e Ingeniería Civil, uas, 2014.

Tabla 1.
Matrícula por licenciatura más poblada por áreas de conocimiento. uas, 

zona centro. Ciclo 2014-2015
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Donde Z c  = 1.96 para un nivel de confianza de 95 %.
El valor de p se considera de 0.5, que es el valor más desfavorable para el 

cálculo del tamaño de la muestra. El valor de q es 0.5 (1-p)
La fórmula utilizada arrojó una muestra estadísticamente representativa 

de igual a 387 estudiantes. Esta cantidad se distribuyó por licenciatura y por 
género aplicando los porcentajes correspondientes.

Se hizo un estudio de carácter transversal, la información se recolectó en 
una única ocasión del ciclo escolar 2014-2015. La investigación se orientó al 
análisis descriptivo, de corte transversal. Como principal técnica se empleó 
el análisis de tendencias de variables mediante la aplicación de un cuestio-
nario sobre las características y el nivel de expectativas de estudiantes a 
punto de egresar de su licenciatura. De una muestra inicial de 387 infor-
mantes se logró aplicar el cuestionario a 375, lo que representa una tasa de 
respuesta de 96.8 %.

 

 
 

Licenciaturas más pobladas. 

  Fórmula 
 
 

M F Hombres Mujeres TOTAL 

Derecho 170 179 43 45 88 

Medicina General 162 173 43 41 84 

Ingeniería Agronómica 285 25 71 7 78 

Arquitectura 146 143 37 36 73 

Ingeniería Civil 144 18 36 5 41 

Biología 36 34 9 9 18 

Docencia del Idioma Inglés 7 11 2 3 5 

Total 950 583 241 146 387 

Fuente: Departamentos de Control Escolar de las Unidades Académicas de Arquitectura, 
Agronomía, Biología, Medicina, Derecho, Centro de idiomas Culiacán e Ingeniería Civil. 
uas, 2014.

Tabla 2. 
Estudiantes incluidos en la muestra por licenciatura y género. uas, 2015.
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En lo que fue la fase del estudio empírico, descriptivo, la técnica utilizada 
fue el cuestionario. En este caso, se aplicó el cuestionario utilizado en el 
estudio sobre Expectativas Laborales de los Universitarios de la Comunidad 
Autónoma de Madrid realizado en la Universidad Autónoma de Madrid por 
Otero (2011), previa autorización del investigador. La información del cues-
tionario se procesó mediante el programa estadístico Statistical Package 
for the Social Sciences (spss). En este estudio se realizó una triangulación 
de datos y fuentes, tanto secundarias como primarias. De las primeras, se 
recuperó información acerca de las tendencias de desempleo de personas 
con alto nivel educativo, ocde, la oit y la enoe; mientras que la consulta di-
recta a los estudiantes (fuentes primarias) aportó el conocimiento empírico 
de las expectativas de los estudiantes participantes en la investigación, y 
más específicamente, el uso del cuestionario permitió cotejar y profundizar 
información proveniente de los mismos sujetos.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

De los 375 sujetos en total, 229 son hombres (61 %) y 146 mujeres (39 %), 
composición que registra variaciones por licenciatura de origen. Los estu-
diantes del último semestre de licenciatura de la uas participantes en el es-
tudio se caracterizaron por realizar sus estudios en la edad teóricamente 
prevista (entre 20 y 24 años); por provenir, en su mayoría, de familias de 
bajos ingresos; y además, por ser los primeros de su familia en acceder y con-
cluir estudios universitarios, pues, aunque un alto porcentaje de sus padres 
y madres ingresaron a la enseñanza superior, en su mayoría no concluyeron 
dichos estudios.

Otras características de los estudiantes son su condición de dependencia 
económica respecto de su familia, su escaso conocimiento de otro idioma y 
una muy baja participación en acciones de intercambio académico, así como 
formación local. La mayoría de ellos valora como útil la formación recibida 
en la universidad para obtener un empleo y contempla la posibilidad de rea-
lizar estudios de posgrado, a nivel de maestría principalmente.
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Expectativas respecto del tipo de empleo

Los estudiantes tienen una valoración positiva de la pertinencia de la forma-
ción recibida en la universidad para encontrar un empleo, aunque, apenas 
un poco más de la mitad de ellos (51.2 %), considera que será muy útil, casi 
el 42 % de los consultados estima que será de regular utilidad y solo un 5.3 % 
la estima como poco útil. Más puntualmente, la mayoría de los alumnos 
confían en encontrar un empleo acorde con sus estudios.

Lo anterior explica que los estudiantes estimen como baja la posibilidad 
de emplearse en un trabajo no relacionado con sus estudios. Menos del 25 % 
del total considera que existen altas o muy altas probabilidades de tener 
que recurrir al subempleo, tal como lo indica la tabla 3.

Aunque en general hombres y mujeres valoran como poco probable te-
ner que subemplearse, se observan diferencias por género. De acuerdo con 
la información recabada, las mujeres confiarían un poco más que los hom-
bres en encontrar un puesto de trabajo acorde con su formación (figura 2).

También se registran variaciones por licenciaturas de origen. Los estu-
diantes que contemplan mayores probabilidades de realizar un trabajo no 
relacionado con su carrera son los de Ingeniería Agronómica y, en menor 
medida, los de Medicina General; en contraparte, los que contemplan 

Probabilidad Porcentaje 

Muy altas 8.8 

Altas 16.3 

Medias 33.1 

Bajas 24.5 

Muy bajas 17.1 

No contestó 0.3 
 

Tabla 3.
Estimación de la posibilidad de subemplearse. uas, 2015.

Fuente: elaboración propia con base en el cuestionario aplicado. uas, 2015.
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menores probabilidades de tener que subemplearse son los jóvenes a 
punto de egresar de la licenciatura en Docencia del Idioma Inglés.

Las respuestas a la pregunta acerca del tipo de trabajo que esperan tener 
dentro de diez años fueron las siguientes: el 56 % de los estudiantes espera 
tener un trabajo autónomo, ser su propio jefe; otro 32.5 % aspira a ser fun-
cionario público o directivo en el sector privado, mientras que el 9.1 % pro-
yecta ser asalariado; únicamente un 0.5 % señaló la posibilidad de ser des-
empleado, el otro 1.9 % no contestó el cuestionamiento. En la figura 4 se 
pueden observar los tipos de trabajo esperado.

Más de la mitad de los estudiantes esperan ser sus propios jefes o te-
ner trabajos autónomos, esto indica la decisión de autoemplearse; en me-
nor medida, un tercio de los encuestados esperan ser funcionarios públicos 
o directivos en el sector privado, ya que este nivel de empleo de alta jerar-
quía provee un alto salario y condiciones de vida muy favorables.

Expectativas salariales

Los salarios mensuales esperados al iniciar el trabajo por parte de los estu-
diantes se conforman de la siguiente manera: un 33.6 % indica que espera 

Figura 2.
Estimación de la posibilidad de subemplearse, por género. uas, 2015.

Nota: Elaboración propia con base en cuestionario aplicado, uas 2015.
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Nota: construcción propia, con base en cuestionario aplicado, uas 2015.

Figura 3. 
Probabilidad de trabajar en actividades no relacionadas con los estudios por 

licenciatura. uas

Figura 4.
Tipo de trabajo esperado dentro de diez años. uas, 2015.

Nota: Construcción propia con base en cuestionarios aplicado, uas, 2015

recibir entre 6000 y 9000 pesos, un 28.5 % desea percibir más de 12 000 
pesos, un 20.3 % quiere recibir entre 9000 y 12000 pesos y un 17.6 % espe-
rar percibir entre 3000 y 6000 pesos.
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 Salario mensual esperado Frecuencia 
(%) 

Entre 3000 y 6000 pesos 17.6 

Entre 6000 y 9000 pesos 33.6 

Entre 9000 y 12 000 pesos 20.3 

Más de 12 000 pesos 28.5 

Tabla 4.
Salario mensual esperado al comenzar a trabajar. uas, 2015.

Nota: construcción propia con base en cuestionarios aplicado, uas, 2015

Más de la mitad de los estudiantes están convencidos de percibir un sala-
rio no menor a los 6000 pesos mensuales, esto quiere decir que están segu-
ros de que sus estudios les brindarán una remuneración regular; solo un bajo 
porcentaje menciona que su salario será bajo. Más de la mitad de los estu-
diantes esperan ser sus propios jefes o tener trabajos.

El salario mensual esperado por género indica que tanto hombres como 
mujeres tienen deseos de obtener un alto salario, sin embargo, hay una di-
ferencia mínima que favorece a los hombres en un salario de entre 9000 y 
12 000 pesos; la situación de salario esperado favorece a las mujeres en un 
salario de entre 6000 y 9000 pesos, y la situación es muy similar en los sa-
larios esperados de entre 3000 y 6000 pesos.  

En lo que corresponde al salario esperado entre los estudiantes de licen-
ciatura, se observa que son los estudiantes de Medicina quienes se encuen-
tran más convencidos de percibir un salario muy alto; los que están menos 
convencidos y esperan un salario menor son los estudiantes de Ingeniería 
Agronómica.



Expectativas sobre tipo de empleo, salario y tiempo para emplearse de estudiantes de licenciatura de la uas
Topiltzin Jafet Juárez Uriarte | Carmen Beatriz Audelo López

78 |

Figura 5.
Salario mensual esperado por género. uas, 2015.

Nota: construcción propia con base en cuestionarios aplicado, uas, 2015.

Figura 6.
Salario mensual esperado por licenciatura. uas, 2015

Nota: construcción propia con base en cuestionarios aplicado, uas, 2015.

Expectativas de tiempo para emplearse

En lo concerniente al tiempo estimado por los estudiantes para conseguir 
un empleo relacionado con sus estudios, se encontró que el 60.8 % de ellos 
espera emplearse antes de los seis meses, un 28.3 % entre los seis y los doce 
meses, el 7.7 % entre uno y dos años y solo el 3.2 % en un período mayor a 
los dos años. Como se puede advertir, la mayoría de los estudiantes tienen la 
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Figura 7. 
Tiempo estimado para conseguir empleo acorde con su formación. uas, 2015.

Nota: construcción propia con base en cuestionario aplicado, uas, 2015.

CONCLUSIONES

Indagar sobre las expectativas laborales de los estudiantes a punto de egre-
sar de la universidad permitió entender que la construcción de estas es un 
proceso complejo, subjetivo, en el que convergen factores de distinta índo-
le, así como opiniones muy disímiles. Además, es un proceso permanente, 
inacabado, que ocurre siempre en un marco de interacción con diversos 
actores y circunstancias. Es decir, las expectativas de futuro se construyen 
con base en las interacciones cotidianas, por lo tanto, es un conocimiento 
socialmente elaborado y compartido con su entorno más inmediato, por 
ello los jóvenes son capaces de reconocer sus límites (Corica, 2010).

Asimismo, fue posible constatar que existe una escasa disponibilidad de 
empleos para los egresados de las instituciones de educación superior, 
principal problema en la relación educación y trabajo. En todo el mundo, 
los jóvenes universitarios de ambos sexos enfrentan serias dificultades para 

expectativa de emplearse rápidamente y en su campo profesional, mientras 
que una tercera parte se muestra menos optimista y considera tardar un 
poco más de tiempo.
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encontrar un empleo decente. Tal es el caso de México y particularmente 
de Sinaloa, en donde las tasas más altas de desempleo se registran entre la 
población con mayor nivel educativo. Esta crisis del empleo de los jóvenes 
pone en cuestión la promesa social de que cada generación mejoraría sus 
condiciones de empleo y por ende de vida.

La hipótesis de la tesis de maestría que orientó el estudio establecía que 
los universitarios a punto de egresar mantenían bajas expectativas respec-
to a la posibilidad de conseguir un empleo y un salario de acuerdo con su 
formación profesional. Sin embargo, se encontró que las expectativas de 
estos jóvenes en cuanto a salario, tipo de trabajo y tiempo para emplearse 
eran positivas, lo que significó que la hipótesis fue rechazada.

Más puntualmente, el estudio permitió identificar diferencias en las ex-
pectativas estudiantiles por áreas de conocimiento. Los estudiantes de Do-
cencia del Idioma Inglés son los que esperan emplearse más rápidamente; 
por su parte, los médicos generales son quienes esperan obtener los sala-
rios más altos; los estudiantes de Arquitectura, en mayor medida, estiman 
que dentro de diez años serán sus propios jefes, mientras que los de Docen-
cia del Idioma Inglés esperan ser funcionarios o directivos del sector priva-
do. Si bien, los estudiantes de biología mantienen expectativas de realizar un 
trabajo que no tenga relación con sus estudios, son los futuros ingenieros 
agrónomos, biólogos y arquitectos los que estarían más dispuestos a reali-
zar un trabajo que no tenga que ver con la carrera y que requiera menor 
nivel de estudios.

Por otra parte, la investigación también permitió corroborar que las ex-
pectativas laborales de los estudiantes difieren de acuerdo con el género. 
Entre las razones puntuales que ayudan a explicar las diferencias en las ex-
pectativas laborales de estos jóvenes se encuentran la experiencia escolar, 
el origen socioeconómico, las relaciones sociales, las experiencias vividas, la 
motivación y la actitud propia.
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RESUMEN

Se presenta una reflexión sobre el horizonte educativo simplificado que re-
duce la pedagogía a recetarios e instructivos didácticos orientados por los 
programas educativos, en los que el docente se enfoca en la enseñanza de 
contenidos y al estudiante se le exige almacenar y reproducir fielmente el 
conocimiento. Es una invitación a ampliar el horizonte a través del análisis 
de los principios metodológicos del pensamiento complejo. Se concluye 
que la pedagogía de lo complejo se construye a partir de la pedagogía de lo 
simple innovándose y superándose a sí misma, pues el pensamiento com-
plejo une el aprender a aprender, el aprender a hacer, así como el aprender 
a ser y convivir en un todo dialéctico y significativo, evitando que nos que-
demos en el vacío de sentido de la disyunción y la simplificación.

Palabras clave: Horizonte educativo, pedagogía simplificada, pedagogía de 
lo complejo y pensamiento complejo.
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AbSTRACT

A reflection is presented on the simplified educational horizon that reduces 
pedagogy to recipe books and didactic instructions, guided by educational 
programs, where the teacher focuses on teaching content and the student 
is required to faithfully store and reproduce knowledge. It is an invitation to 
broaden the horizon through the analysis of the methodological principles 
of complex thinking; It is concluded that the pedagogy of the complex is 
built from the pedagogy of the simple, innovating and surpassing itself, sin-
ce complex thinking unites learning to learn, learning to do, as well as lear-
ning to be and live together in a everything dialectical and meaningful, pre-
venting us from being left in the void of meaning of disjunction and 
simplification.

Keywords: Educational horizon, simplified pedagogy, pedagogy of the 
complex and complex thinking.

INTRODUCCIÓN

En los horizontes educativos de frontera, el que solo ve a la pedagogía sin la 
complejidad se reduce a ser un simple horizonte cuya pedagogía está basa-
da en recetarios e instructivos didácticos, orientado por programas oficia-
les que le señalan las directrices técnicas estandarizadas que se deben de 
seguir para el control y adaptación del individuo al sistema social y educati-
vo. Es distintivo de las pedagogías de este horizonte simplificado el enfo-
carse en la enseñanza de los contenidos curriculares de las diversas asigna-
turas de los planes de estudio en los que al alumno se le considera una USB 
o memoria digital en la que se copia y se pega la información que debe al-
macenar y reproducir fielmente en los exámenes de evaluación del conoci-
miento escolar. 

Es en este horizonte simplificado en donde se da una práctica mecánica 
que no busca significados, sino reglas o normas que no vinculan a la vida, 
sino a una estructura formalista que no reconoce la diferencia y la diversidad 
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por la tendencia a homogeneizar o uniformizar las mentes. No es que la di-
versidad creativa se haya deducido de las reglas: las reglas se han deducido 
de la diversidad creativa de un pueblo; no son las reglas las que crean la 
realidad, sino la realidad la que crea las reglas. Las reglas y las teorías ayudan, 
pero cuando se abren en relación dialéctica con la realidad, cuando pueden 
iluminar más que opacar la comunicación entre las personas; entonces, se 
construyen los verdaderos lazos de comprensión y solidaridad con auténtica 
y fraternal esencia humana.

Consecuentemente, tenemos que ampliar nuestros horizontes y abrir 
nuestras mentes y espíritus científico-filosófico-hermenéuticos a una edu-
cación que contemple a la pedagogía con mirada compleja, la cual no busca 
solo llenar las cabezas de los alumnos, sino que le interesa formarlas; no 
pretende poner conocimientos en la mente, sino poner la mente en los co-
nocimientos; no determinar que la inteligencia humana esté al servicio de la 
inteligencia artificial y de los algoritmos preestablecidos del ChatGPT, sino 
que esta nueva tecnología sirva a la inteligencia humana, esto es, no que-
darse en la sociedad de la información ni en la sociedad del conocimiento, 
sino culminar su camino hacia la sociedad de la sabiduría. 

EL PENSAMIENTO COMPLEJO DE EDGAR MORIN Y LA HERMENéUTICA ICONOCLASTA   

Las etimologías grecolatinas nos ofrecen los ingredientes morfológicos del 
término moriniano de la Complejidad. Esta proviene de cum, preposición de 
ablativo: ‘con’ (compañía), ‘juntamente con’, ‘en compañía de’; y plexus, de 
plecto: ‘tejer’, ‘entrelazar’, ‘rizar los cabellos’ (Diccionario latino-español, 
1978). De aquí que, en su versión original, lo complejo sea aquello que no se 
puede aislar, fragmentar o separar, sino integrarse, entrelazarse, embuclar-
se, reticularse o rizomarse.

Uno de los pensadores seminales del paradigma de la complejidad es Ed-
gar Morin  (1999). Para él, todo concepto, palabra o nombre, debe respon-
der a una realidad que se mueve en las múltiples variaciones de la compleji-
dad. Es un ente planetario que no está de acuerdo con las fronteras ni las 
nacionalidades, pero las respeta dentro de un multiculturalismo abierto y 
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plural. El pensamiento que se atreve a enfrentarse al problema de la globa-
lidad, de la incertidumbre, del caos, de la pandemia, de los cambios cada vez 
más intensos y acelerados de este mundo a la deriva, es el pensamiento de 
la complejidad. No se pueden enfrentar a estas desestabilizaciones conti-
nuas y permanentes con un seguro contra riesgos o con un cómodo ins-
tructivo de cómo sobrevivir en la complejidad. 

Se aclara que Edgar Morin es una mirada más de las múltiples y variadas 
que enriquecen el horizonte hermenéutico-cultural del nuevo siglo en que 
vivimos. Este paradigma del pensamiento complejo moriniano es para el 
autor un pretexto invaluable para acceder a espacios de discusión y análisis 
de ideas y estrategias de acción que rompan la inercia y permanencia de 
actitudes y formas anquilosadas de hacer y de pensar. 

La hermenéutica iconoclasta (interpretación destructora de íconos o 
imágenes sacralizadas), que es una interpretación densa, profunda, filosófi-
ca, que no convierte en íconos o ídolos a personajes relevantes y famosos a 
quienes se les adora fiel y acríticamente, nos advierte de que no se trata de 
deificar a Morin ni de convertir sus ideas en doctrinas, porque nuestra con-
dición humana inscrita en el violento poder simbólico de lo social no solo 
nos obliga a ser seres sujetados, sino también a contrarrestar esta arbitra-
riedad cultural y convertirnos en sujetos autónomos, críticos y creativos; es 
un objetivo primordial del pensamiento complejo tender a la permanente 
búsqueda de los intrincados caminos que ya están y los que están por ha-
cerse. 

Consecuentemente, Morin está en uno y uno está en Morin, así como en 
cualquier hombre o mujer, porque nada de lo humano nos es ajeno; ergo, no 
somos seres metafísicos a los cuales se les inventa el mito de no pertenecer 
a la raza humana y encontrarse más allá de este mundo físico y social, esto 
es, en lo divino; de aquí la exigencia de una hermenéutica iconoclasta que 
desvele el carácter humano del ser iconolatrado. 

Ni Morin, Piaget, Vygotsky, Bauman, la hermenéutica iconoclasta, el 
ChatGPT, etcétera, desde la mirada compleja, pueden ser considerados 
como la única y absoluta verdad, cuya iconicidad paradigmática se oculta 
en un horizonte simplificador e idolatrado. No debemos transmutar las 
teorías en doctrinas o verdades dogmáticas, ni las creativas, innovadoras, 
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dialógicas, recursivas y hologramáticas estrategias en controladores, re-
duccionistas y simplificadores programas. 

Así como Edgar Morin nos propone la utopía del pensamiento complejo, 
Eduardo Galeano (1993) también nos conmina a perseguir una utopía cuan-
do nos dice: «La utopía está en el horizonte. Me acerco dos pasos, ella se 
aleja dos pasos. Camino diez pasos y el horizonte se corre diez pasos más 
allá. Por mucho que yo camine, nunca la alcanzaré. ¿Para qué sirve la uto-
pía? Para eso sirve: para caminar» (p. 310). 

Es profundo el pensamiento desarrollado por Galeano; no obstante, solo 
agregaré un pequeño comentario: si selecciono el mejor horizonte, este nos 
llevará a una mejor utopía; por eso, si vamos a caminar hacia el horizonte 
complejo, no vayamos hacia el simplificador, y así sí vale la pena seguir esa 
utopía que está en ese horizonte. 

EL SISTEMA EDUCATIVO ANTE LA TOTALIDAD CONCRETA 
Y EL PENSAMIENTO COMPLEJO

Hugo Zemelman (1987), en consonancia con la complejidad de Morin, parte 
del concepto de la totalidad concreta «como una forma de organización del 
razonamiento abierta a la complejidad de lo real y, fundamentalmente, crí-
tica, para evitar toda clase de reduccionismo» (p. 11). Este autor asume una 
lectura articulada de la realidad, esto es, mirar la realidad como totalidad 
concreta en donde las múltiples relaciones de los procesos y las diferentes 
dimensiones culturales, políticas y psicosociales son analizadas desde una 
lógica de la articulación, teniendo el cuidado de no caer en el reduccionismo 
al fragmentar la realidad por estar siguiendo metas preestablecidas o finali-
dades curriculares programadas con antelación para ser acatadas según 
una pseudoformación mimético-pragmática institucional. 

Tanto Hugo Zemelman (1987) como Edgar Morin (1995) se oponen a un 
paradigma simplificador que fragmente, separe y ordene las ideas como ca-
jones o mojoneras que marcan sus límites entre ellas. Por eso cuestionan 
que este tipo de paradigmas determinen las metodologías y lógicas con que 
se organizan los saberes, en vez de que sea el propio pensamiento complejo 
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lo que lo guíe y oriente, pues una pedagogía simplificadora es característica 
de las culturas y las sociedades cerradas, mientras que en las culturas y so-
ciedades abiertas se manifiesta una pedagogía compleja. 

El sistema educativo influye en la inculcación del tipo de cultura que una 
determinada sociedad demanda. Por esta razón, la cultura es debatida por 
Edgar Morin (2003) al ser un componente social que incide fuertemente en 
la clausura o apertura de las libertades de expresión del pensamiento críti-
co, ya que «toda cultura subyuga y emancipa, encarcela y libera. Las cultu-
ras de las sociedades cerradas y autoritarias contribuyen fuertemente a la 
subyugación, las culturas de las sociedades abiertas y democráticas favore-
cen la emancipación» (p. 307). 

Dentro de estas sociedades y las culturas que las acompañan, las univer-
sidades son los analizadores o catalizadores institucionales que tienen en 
sus manos y en sus mentes la capacidad de revertir los procesos alienantes 
de las pedagogías simplificadoras que se aplican debido a la rapidez y facili-
dad de «educar», o mejor dicho, de controlar y manipular a los individuos 
mediante dispositivos didácticos y técnico-burocráticos para crear cabezas 
llenas de información o conocimientos utilitarios adecuadas al statu quo y 
no cabezas bien organizadas mediante el pensamiento complejo que inte-
gre los saberes con un sentido hologramático, dialógico y recursivo de la 
totalidad concreta. Por eso, «la reforma de la universidad no puede conten-
tarse con una democratización de la enseñanza universitaria y de la genera-
lización del estado del estudiante. Se trata de una reforma que concierne a 
nuestra aptitud para organizar el conocimiento, es decir, para pensar» (Mo-
rin, 2002, p. 111).

EL DOCENTE ANTE EL ERROR Y LA OMNISCIENCIA DEL PENSAMIENTO SIMPLIFICADOR

Uno de los grandes problemas de la educación es la ilusión de creer que no 
se cometen errores. La legitimación institucional de la autoridad pedagógi-
ca crea en el maestro la ilusión de que su verdad es la única y que está exen-
to de equivocarse.

El conocimiento del mundo en que vivimos es primeramente captado 
por los sentidos, y como estos sentidos están humanizados (esto es, tienen 
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una carga o dispositivo semántico sociocultural que resignifica las cosas se-
gún el sujeto que en ese momento interpreta la realidad social), tenemos un 
primer objeto de conocimiento con una versión subjetiva o individual que, 
al confrontarse con otros intérpretes, se amplía y se enriquece con las apor-
taciones intersubjetivas de los otros. Así, las ilusiones y los errores no solo 
pueden ser individuales sino sociales. 

El ente cartesiano ha tratado de racionalizar y controlar las ilusiones y los 
errores que se ven aumentados por el factor afectivo emocional, los prejui-
cios y los mitos. Sin embargo, la dialógica recursiva homo sapiens y homo 
demens se complementan y se fortalecen entre sí. Sin el demens, el sapiens 
perdería la emoción del espectáculo del serendipity, no tendría la curiosidad 
de investigar lo desconocido, ni de pensar en lo inimaginado, ni de aventu-
rarse en el caos de la incertidumbre. No se arriesgaría a tratar de explicar lo 
inexplicable, aunque fuera con mitos que son verdades históricas y cultura-
les que buscan encontrar un acercamiento al conocimiento por su descono-
cimiento del inextricable cosmos. La afectividad mueve las montañas de la 
razón y la razón se emociona en el eureka del descubrimiento. 

No obstante, si el demens prevalece sobre el sapiens, se puede desarrollar 
la self-deception, el autoengaño, el mentirse a sí mismo para seguir creyen-
do que se es el centro ególatra del universo, el iluso que todo lo sabe y que 
es poseedor de la única y absoluta verdad. En esta situación no aceptan 
otras verdades ni mucho menos críticas a la propia, ya que esto cimbraría el 
pedestal de barro donde está apostado. De esta manera, la teoría o verdad 
que sustenta se dogmatiza y al racionalizarse se convierte en doctrina. 

Si este tipo de racionalización egocéntrica se generaliza y se aposenta en 
la escuela con el disfraz de la sistematización y tecnologización de la ense-
ñanza, tendremos sujetos self deception o autoengañados, que ilusamente 
han caído en el error de creer que son mejores por ser modernos, en el sen-
tido tecnocientífico de la modernidad, mas no en el crítico. Su inventiva, su 
creatividad, su afectividad y emociones, es decir, su subjetividad, es elimina-
da por una pretendida lógica racionalizadora que sustituye la participación 
estratégica y reflexiva del sujeto por un perfecto y controlador programa 
determinista; por eso «lo inesperado no nos sorprende, porque nos hemos 
instalado con gran seguridad en nuestras teorías, en nuestras ideas, y estas 
no tienen ninguna estructura para acoger lo nuevo (Morin, 1999ª, p. 11).
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LOS PRINCIPIOS METODOLÓGICOS DEL PENSAMIENTO COMPLEJO

El principio fundamental del pensamiento complejo y de todas las demás 
formas de concebir la realidad social es el humanismo; sin este no podría-
mos reconocer en los otros y en nosotros mismos nuestro sentido auténtico 
de ser y existir en este mundo de incertidumbres e inseguridades en que 
nos encontramos. 

Aunque se organicen sistémicamente a las partes en un todo para cono-
cerlo o que en el holograma de un individuo se reconozca a la sociedad; si al 
percatarnos de que los efectos devienen causas y viceversa, y de que la ar-
ticulación o reticulación de la complementariedad concurrente de los 
opuestos o antagónicos responde a una lógica muy compleja del tercero 
incluido; si no se cuenta con el ingrediente de la esencia humana, todos es-
tos principios sonarán al unísono bajo una espléndida lógica superior, tras-
cendental, pero con la disonancia hueca que le imprime el vacío de sentido 
existencial en nuestras confinadas y vacuas vidas debido a la ausencia del 
principio fundamental de lo humano. 

Claro que este componente toral humanístico se encuentra en los princi-
pios metodológicos del pensamiento complejo, pues, de mi punto de vista, 
solo fue un pequeño y estimulante «golpe» a las mentes con la finalidad de 
que me sigan en el debate de los diversos tipos de pedagogías que se les 
muestran en este texto, así como la valoración de las fortalezas y debilida-
des que muestran en la cotidianidad de nuestra práctica real y en nuestros 
análisis concretos a situaciones concretas, la aplicación de los principios 
metodológicos morinianos.

Principio sistémico u organizacional. Este principio estructura el conoci-
miento de las partes en relación con el conocimiento del todo y viceversa. 
Pascal lo expone claramente: «tengo por imposible conocer las partes sin 
conocer el todo, así como conocer el todo sin conocer particularmente las 
partes» (Morin et al., 2002, p. 28). Extrapolando este principio sistémico a 
nuestros programas de licenciatura y posgrado, podemos darnos cuenta de 
que se nos puede presentar un todo de la malla curricular de dichos progra-
mas, pero si no se analiza y estudia cada una de las partes (cursos, módulos, 
etcétera) no será posible conocer las finalidades, objetivos y contenidos 
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con los que se integra el todo curricular; o si nada más me enfoco en cono-
cer la asignatura o módulo que voy a impartir, sin interesarme en la relación 
interdisciplinaria con la que forman el todo, entonces mi conocimiento del 
programa de licenciatura o posgrado estará fragmentado, mutilado.  

Principio de recursividad. Es un principio que va más allá de la pura re-
troactividad, pues los efectos retroactúan sobre sus causas y viceversa. Un 
proceso recursivo es aquel cuyos productos son necesarios para la propia 
producción del proceso. Es una dinámica auto-productiva y auto-organiza-
cional. En el campo educativo, esta recursividad se ve cuando el profesor se 
considera la causa del efecto del aprendizaje en los alumnos, pero estos 
también se convierten en los causantes del aprendizaje del profesor: el edu-
cador es educado. Me expongo como una ilustración anecdótica: «Mientras 
hago esta obra, esta obra también me hace a mí». Cuando enseño a mis 
estudiantes, también mis estudiantes me enseñan a mí; esto es, dialéctica y 
recursivamente, que no solo soy la causa de la enseñanza, sino también 
efecto de la misma. Siguiendo a Morin et al. (2002):

Es un proceso en el que los efectos o productos al mismo tiempo son 
causantes y productores del proceso mismo, y en el que los estados fi-
nales son necesarios para la generación de los estados iniciales. De este 
modo, el proceso recursivo es un proceso que se produce/reproduce a sí 
mismo (p. 31). 

Principio dialógico. Este principio parece una sinonimia hegeliana de la 
dialéctica, sin embargo no se trata nada más de superar las controversias de 
los contrarios entre la tesis y la antítesis, concluyendo en una síntesis. En la 
dialógica moriniana no se llega a la negación o eliminación de ninguno de 
sus componentes lógicos, pues todos son necesarios, complementarios y 
rescatables dentro de los principios del pensamiento complejo que teje o 
une y no que desteje o desune. Los antagonismos se contemplan, se con-
servan; no se rechazan o niegan, pues las contradicciones, así como los con-
flictos cognitivos o los incidentes críticos, son los que nos abren la mente a 
lo incierto, a lo problemático, a lo caótico, a lo inesperado, a lo complejo.
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En estos tiempos recientes de la covid-19, el juego dialógico de la vida y 
la muerte se manifiesta en titánicas luchas de las dos nociones que, ante 
nuestros ojos y cuerpos confinados, aparecen como totalmente antagonis-
tas; sin embargo, la una y la otra forman una indisoluble unidad dialógica 
que no explicaría el misterio de nuestra existencia y sus avatares por sobre-
vivir sin la referencia a ambas. 

Asimismo, los paradigmas pedagógicos del conductismo y el constructi-
vismo no se comprenderían a profundidad si no se acudiera a los principios 
del pensamiento complejo y a su dialógica que une a los opuestos y los hace 
interfecundarse en un todo organizado o sistema desde el punto de vista 
moriniano, que hace emerger de ellas una nueva concepción de la realidad 
compleja en la que la vida y la muerte, el conductismo y el constructivismo, 
lo técnico-instrumental y lo crítico-emancipatorio, lo instituido y lo institu-
yente, lo simple y lo complejo, son antagonismos dialogizados en los que no 
se permanece en la lógica del tercero excluido sino en el tercero incluido, lo 
que enriquece las diversas miradas para escudriñar, admirar e interpretar la 
densidad caológica de los misterios inescrutables del firmamento críptico 
del ignoto destino de la humanidad.

Principio hologramático. Este principio nos dice que no solo una parte se 
encuentra en el todo, sino que el todo se encuentra en la parte. Así, un 
alumno no solo que se encuentra en la escuela, sino que también la escuela 
se encuentra en el alumno, ya que si le pregunto a un estudiante su opinión 
con respecto a su escuela la describirá perfectamente, porque es lo que ha 
vivido; pero si lo inquiero sobre una desconocida, no responderá o lo hará 
transfiriendo lo ya conocido a lo desconocido. Aunque lo desconocido no le 
es ajeno, le es más conocido lo propio. 

De igual manera, una asignatura se encuentra en un plan de estudios, 
pero también el plan de estudios en la asignatura. De igual modo, un currí-
culo disciplinario se encuentra en un currículo transdisciplinario y, asimis-
mo, un currículo transdisciplinario se halla en una disciplina, porque si bien 
un currículum transdisciplinario va más allá de la disciplina, esta es un marco 
referencial que permite estimar que se la ha trascendido. 

Finalmente, la pedagogía se halla en las ciencias de la educación, pero tam-
bién las ciencias de la educación se hallan en la pedagogía; así como en una 
cultura instituida se mueve la instituyente, también en una cultura instituyente 
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se halla lo instituido, si no, ¿cómo se sabe que se está yendo más allá de lo 
instituido? ¿o que las ciencias de la educación se hallan en la pedagogía, así 
como esta se encuentra en ellas? Más que ejercer un pensamiento disyunti-
vo que desune a los opuestos, se necesita un pensamiento inclusivo que los 
integre. Ya no se puede pensar con la sola lógica aristotélica del tercero 
excluido, sino con la lógica moriniana del tercero incluido. Edgar Morin 
(2015) amplía y ejemplifica este principio hologramático de la siguiente 
manera:

No solo el individuo está en una sociedad, sino que la sociedad está en 
el interior de él porque, desde su nacimiento, ella le ha inculcado el len-
guaje, la cultura, sus prohibiciones, sus normas. La mundialización está 
en el interior de cada uno de nosotros: a la mañana escucho en mi radio 
japonesa las informaciones del mundo, tomo un té de China o un café de 
Colombia, consulto mi computadora cuyas piezas fueron producidas en 
un país asiático y ensambladas en los Estados Unidos, tomo un automóvil 
coreano, y así sucesivamente (pp. 87-88).

EL PENSAMIENTO COMPLEJO ANTE LA NUEVA NORMALIDAD Y EL VIEJO 
CONFORMISMO

La covid-19 decretó urgentemente la necesidad de aprender en casa bajo la 
tutela virtual del docente. Ante la presencia sorpresiva e inesperada de este 
nuevo arbitrario cultural de gran virulencia y violencia pedagógicas, se cayó 
la venda de los ojos y se mostró la necesidad de enseñar aprender a apren-
der, esto es, formar autodidactas con la ayuda de las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación (tic), disminuyendo el directivismo pedagógico 
del profesor(a) y aumentando la animación pedagógica que impulsara y 
fortaleciera la autoformación del alumno. Tal pedagogía y didáctica com-
plejas requieren que el aprendizaje sea consciente de que debe de autoana-
lizarse, autocriticarse, autoevaluarse:

El autoexamen debería enseñarse desde la primaria y a lo largo de toda 
ella: habría que estudiar principalmente como los errores o deformaciones 
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pueden aparecer, el modo en que el espíritu oculta los hechos que difi-
cultan su visión del mundo; como la visión de las cosas depende menos 
de las informaciones recibidas que de la forma en que está estructurado 
el modo de pensar (Morin, 2015, p. 95). 

No se descarta el papel formador del docente, sino el de deformador, ya 
que si no reconoce el principio de recursividad, de que el educador también 
debe ser educado, entonces no podrá ofrecer una expectativa de autonomía 
y superación del ser humano. Los horizontes educativos son caminos que se 
están construyendo y que se seguirán ampliando y enriqueciendo, pues el 
tejer y destejer de Penélope se convierte en una permanente deconstruc-
ción y reconstrucción (Derrida, 1997) del complejo conocimiento humano. 

CONCLUSIONES

Caologizar el orden simbólico implica disolver la anquilosis ideológica de las 
verdades únicas, de los pensamientos fundamentalistas, de los modelos 
que formatean las conciencias de los seres humanos. Es manifestar el har-
tazgo a la monocromía simbólica de que sigan pintando de un solo gris ins-
titucional el cuadro de la sociedad domeñada. La intromisión del caos per-
mite repensar la posibilidad de un nuevo contrato social, de un nuevo orden 
incluyente, plural y abierto, que no acepte la arbitrariedad impositiva de 
modelos o conceptos pensados por otros, sino que sean creados y consen-
suados de manera ilimitada juntos con los otros. 

La formación de conceptos deviene autoformación de sujetos. Cuanto 
más se participa en la creación de mundos posibles, más se potencia y se 
enriquece la propia subjetividad creadora. La cómoda actitud de recibir y 
repetir de manera mecánica y burocrática los modelos y conceptos educa-
tivos ya dados y pensados por otros los relega a meros reproductores, 
fragmentando no solo la visión y misión del modelo, sino también a ellos 
mismos, que se ven como instrumentos técnicos, una herramienta más 
que no siente el compromiso ético con el modelo educativo, pues este les 
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es ajeno: no es suyo, es de otros; no es comprendido en su totalidad sino 
parcialmente, porque los que lo diseñaron no los comprenden a ellos, sino, 
del mismo modo, parcialmente; consecuentemente, hay compromiso par-
cial, lo que quiere decir que no lo hay, pues solo se dedican a cumplir por 
hacerlo.

La sociedad de la información emite continuamente una descarga enor-
me de datos por las pantallas digitales. El sujeto asimila esa masa informati-
va en función de sus esquemas cognitivos ya adquiridos, esto es, los ingiere, 
pero los digiere de diferente manera: algunos se tragan ese bolo informati-
vo sin masticarlo ni saborearlo, sin saber cuál es su aroma, su textura, sus 
ingredientes, en fin, su delicado bouquet; los toman tal como les llega y lo 
repiten de acuerdo a como los entienden sus esquemas de interpretación 
del fenómeno o realidad a la que enfrenta o trata de asimilar. Los niveles de 
asimilación o degustación de los platillos cognitivos depende de los esque-
mas con que cuenta el sujeto, pero cuando estos esquemas cognitivos se 
trastocan por la acción del contacto cultural con otros sujetos, institucio-
nes, sociedades y otras gastronomías epistémicas diversas, los esquemas 
cognitivos con que asimilaba e interpretaba la realidad social se empiezan a 
reestructurar para incorporar, procesar y modificar de otra manera la infor-
mación nueva, cuya acomodación en el repositorio intelectual del sujeto 
exigió un cambio en los esquemas cognitivos con que interpreta y valora lo 
que acontece en su entorno social. 

Los esquemas cognitivos basados en la asimilación memorística de la in-
formación recibida no caben en este mundo moderno de la macroinforma-
ción. La acomodación de las estructuras cognitivas a la nueva cultura ciber-
nética demanda una formación autodidacta basada en el aprender a 
aprender, la metacognición y la educación a lo larga de la vida, a fin de adap-
tarse al sujeto hipermoderno que ha surgido en este siglo xxi. 

Los cuatro pilares de la educación según la unesco, con énfasis en el 
aprender a aprender y en el aprender a hacer, se humanizan con el aprender 
a ser y convivir, están tejidos en un conjunto que se abraza en estructuras 
cognitivas complejas. De aquí que las categorías cognitivas piagetianas 
(asimilación, acomodación y adaptación) son partes de un todo dialógico, 
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recursivo y hologramático. El pensamiento complejo une estas partes en un 
todo dialéctico y significativo, evitando que nos quedemos en el vacío de 
sentido de la disyunción y la simplificación.  

Nuestro pensamiento está permeado casi en su totalidad por creencias, 
representaciones e imaginarios sociales, teorías implícitas, tradiciones, ri-
tuales, ceremonias, cultos, íconos, idolatrías, supersticiones, mitos, fanta-
sías, filias y fobias, etcétera, los cuales guían nuestro accionar en el mundo 
cotidiano. Todo esto conforma una mente cerrada, hermética, endurecida y 
refractaria al cambio, a lo nuevo, a lo no conocido, a lo extraño, a lo que no es 
«visible», «normal», «familiar» o «cultural» para ella. Sin embargo, si no se 
parte de este conocimiento empírico previo, no lograremos comprender los 
argumentos de razón suficiente que el antagónico, el conocimiento científi-
co nuevo, esgrime contra aquellos y los enriquece. La importancia de la dia-
lógica de los contrarios se manifiesta en que si el uno se separa del otro no se 
explican o justifican su existencia ni su hibridación o superación recursiva y 
hologramática. De aquí que hagamos las siguientes interrogantes herme-
néuticas iconoclastas: ¿Cómo puedo hablar de capitalismo si elimino al pro-
letariado como referente antagónico de la burguesía? ¿Cómo puedo estu-
diar la relación pedagógica sin considerar a los alumnos? ¿Cómo puedo 
analizar lo instituido sin tomar en cuenta a lo instituyente? ¿Cómo puedo 
establecer la primacía del uso tecnológico del ChatGPT sin primar el uso crí-
tico, creativo, científico y filosófico del pensamiento humano complejo? Y 
¿por qué no se transita de las teorías implícitas a las teorías explícitas o del 
conocimiento espontáneo al conocimiento científico? 

Por ende, si el paradigma del procesamiento de la información debe ser 
vinculado o reticulado al paradigma del procesamiento de personas, es 
menester entonces explicitar, si es que está implícito, que el paradigma del 
procesamiento de la información está articulado al conductismo, al cone-
xionismo, al funcionalismo computacional, a la pedagogía cibernética, a la 
Inteligencia Artificial (ChatGPT) y, partir de ahí, es crucial establecer el 
andamiaje pedagógico humanista mediante el cual tanto las nuevas tecno-
logías como los nuevos horizontes pedagógicos se enriquezcan mutua-
mente e impacten a los campos social y educativo; porque «la Pedagogía 
sin Tecnología está desactualizada; pero Tecnología sin Pedagogía está 
deshumanizada».
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Así, el currículum formal del deber ser institucional no puede ser evalua-
do en su totalidad concreta si no se toma en cuenta al currículum real (teo-
rías implícitas, conocimientos previos), que es el ser auténtico de la práctica 
docente. Concluyo con que si no parto del paradigma de la simplicidad no 
comprenderé el porqué, desde el paradigma de la complejidad, tengo que 
reticular, rizomar o unir lo que el pensamiento aísla, separa o reduce. Por 
eso es importante descollar que, a partir de la pedagogía de lo simple, se 
construye la pedagogía de lo complejo, la cual no opera en el vacío, sino 
deconstruyendo y reconstruyendo la simplicidad; de esa manera ambas se 
innovan y se superan.     

REFERENCIAS

Balandier, G. (1997). El desorden. Las teorías del caos y las ciencias sociales. 
Elogio de la fecundidad del movimiento. Gedisa.

Bourdieu, P. y Passeron, J. C. (1981). La reproducción. Elementos para una 
teoría del sistema de enseñanza. Laia. 

Bruner, J. (1997). La educación puerta de la cultura. Visor.
Derrida, Jacques (1997). El tiempo de una tesis. Descontrucción e implicacio-

nes conceptuales. Proyecto A. Ediciones.
Diccionario ilustrado latino-español español-latino (1978). 
Galeano, E. (1997). Las palabras andantes. Siglo xxi Editores.
Lobrot, M. (1971). Pedagogía Institucional. La escuela hacia la autogestión. 

Humanitas.
Lourau, R. (1970). El análisis institucional.  Amorrortu. 
Morin, E. (1995). Sociología. Tecnos.
Morin, E. (1999a). Los siete saberes necesarios para la educación del futuro. 

unesco.
Morin, E. (1999c). El método. El conocimiento del conocimiento. 3ª. ed. Cáte-

dra.
Morin, E. (2002). La mente bien ordenada. Seix Barral.
Morin, E. (2003). El método 5. La humanidad de la humanidad. La identidad 

humana. Cátedra.



El horizonte educativo más complejo del siglo xxi
Antonio Kitaoka Vizcarra

100 |

Morin, E.  (2015). Enseñar a vivir. Nueva Visión.
Morin, E. Roger Ciurana, E. y R. Domingo Motta, R. (2002). Educar en la era 

planetaria. El pensamiento complejo como método de aprendizaje en el 
error y la incertidumbre humana. unesco/Universidad de Valladolid.

Pena-Vega, Alfredo et al. (2001b). Edgar Morin: ética, cultura e educação. Cor-
tez Editora.

Pozo, J. I. (2013). Adquisición del conocimiento. Morata.
Rogers, R. C. (1990). El proceso de convertirse en persona. Paidós.
Vygotsky, L. S. (1988). El desarrollo de los procesos psicológicos superiores. Gri-

jalbo.
Zemelman, H. (1987). Conocimiento y sujetos sociales. El Colegio de México.

SÍNTESIS CURRICULAR

Antonio Kitaoka Vizcarra es doctor en Educación por la Escuela Normal de 
Sinaloa, maestro en Investigación Curricular por la Universidad Pedagógica 
Nacional y la Universidad Autónoma de Sinaloa, de la cual también egresó 
como licenciado en Sociología. Cuenta con una Especialidad en Lengua y 
Literatura Españolas cursada en la Escuela Normal Superior de México. Ha 
publicado y coordinado diversas obras, entre ellas La identidad de los profe-
sores en el siglo xxi. Una imagen desde seis miradas, en conjunto con Miguel 
Ángel Ramírez Jardines, y es autor del libro Adquisición del lenguaje en edu-
cación inicial preescolar y primaria. Desde la Investigación curricular y la her-
menéutica iconoclasta, así como de diversos capítulos de libros. Ha colabo-
rado con la Revista de Humanidades de Brasil.



101

LA PERSPECTIVA DE GéNERO EN LA FORMACIÓN DE 
INVESTIGADORAS E INVESTIGADORES EDUCATIVOS: 

UNA REVISIÓN DOCUMENTAL
GENDER PERSPECTIVE IN TRAINING OF EDUCATIONAL 

RESEARCHERS: DOCUMENTARY RESEARCH

Emily Jhoana Masias-Otero
María Luisa Urrea-Zazueta

RECIBIDO: 1 DE AGOSTO DE 2023 / ACEPTADO: 27 DE AGOSTO DE 2023

RESUMEN

Este artículo se ha desarrollado con el objetivo de reflexionar acerca de la 
importancia de la perspectiva de género en la formación de investigadoras 
e investigadores educativos. Este estudio deriva de una investigación docu-
mental para el estado del arte de un trabajo más amplio donde se aborda la 
formación de investigadoras e investigadores educativos desde una pers-
pectiva de género. En este artículo de corte cualitativo se presenta una bre-
ve descripción de tres estudios realizados por autoras y autores de tres paí-
ses, los cuales han sido publicados en diferentes revistas indexadas y 
presentan la relación entre la perspectiva de género y la formación investi-
gativa. Los resultados del análisis realizado se presentan en tres apartados: 
el primero se refiere a la relación de la perspectiva de género en la forma-
ción de investigadoras e investigadores, el segundo a la importancia de in-
cluir en la formación de investigadoras e investigadores educativos a la 
perspectiva de género y el tercero a las consecuencias de integrar o no la 
perspectiva de género a los estudios de investigación educativa. De la infor-
mación descrita, se concluye que existe la necesidad de una formación in-
vestigativa que tome en cuenta la perspectiva de género para evitar sesgos 
de género en el trabajo que realizan las y los investigadores educativos. 

Palabras clave: investigación educativa, perspectiva de género, formación 
de investigadores, educación y género.
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AbSTRACT

This paper has been development in order to reflect on the importance of 
gender perspective in the training of educational researchers as a main 
goal. This study belongs to documental research made for writing the sta-
te-of-the-art of a study about training of educational researchers from a 
gender perspective. This qualitative study presents a brief description of 
three papers written for investigators from different countries, these pa-
pers have been published in different indexed journals and present the rela-
tionship between gender perspective and researchers training. The results 
from the analysis made is present in the following sections: the first one 
refers to the relationship between gender perspective and researchers tra-
ining, the second one refers to the importance of including the gender 
perspective in the training of educational researchers, the third one refers 
to the consequences of integrating or not the gender perspective in the 
educational research. From the information described in the results, it is 
concluding the necessity of includes the gender perspective in the research 
training in order of avoiding gender bias in the educational researchers’ in-
vestigations.

Keywords: educational research, gender perspective, researchers training, 
education, and gender.

INTRODUCCIÓN

A nivel internacional, la relación género-educación superior queda en pri-
mer plano cuando se presenta la «Declaración mundial sobre la educación 
superior en el siglo xxi: visión y acción» como producto de la Conferencia 
Mundial de Educación Superior realizada por la Organización de las Nacio-
nes Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco). En este docu-
mento, de acuerdo con Cristina Palomar (2005), queda explícita la necesi-
dad de la incorporación y promoción de las mujeres en cinco diferentes ejes 
de acción, entre los cuales se encuentra la investigación y difusión.
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Por su parte, México ha asumido la responsabilidad de discutir formas de 
incorporar la perspectiva de género al debate, destacando a las institucio-
nes de educación superior donde empieza a ser tema relevante (Palomar, 
2005). Sin embargo, décadas después de este primer paso, sobre todo en 
temas de ciencia e investigación, no se logran cambios significativos espe-
rados, tal como lo expresan María Luna-Morales y Evelia Luna-Morales 
(2023) al afirmar que «En México, las mujeres incorporadas a la ciencia y la 
investigación siguen siendo un grupo reducido» (p. 96).

Incluso más allá de que las mujeres accedan a la educación superior, vale 
la pena conocer cómo es incorporada la perspectiva de género en la forma-
ción de investigadores, sobre todo en el área educativa, considerada como 
feminizada por tener mayor presencia de mujeres y en la cual están presen-
tes diversos roles de género. Por ello, en este artículo se realiza una investi-
gación documental con el objetivo de reflexionar acerca de la importancia 
de la perspectiva de género en la formación de investigadoras e investiga-
dores educativos.

EDUCACIÓN DE CALIDAD E IGUALDAD DE GéNERO 

La lucha de las mujeres por su inclusión y visibilización en diferentes con-
textos sociales a lo largo de la historia inició hace ya algunas décadas. Para 
los años setenta del siglo xx el movimiento feminista da pie a discusiones al 
respecto a nivel de entidades globales como lo es la Organización de las 
Naciones Unidas (onu), lo que derivó en la celebración de las Conferencias 
Mundiales sobre la Mujer vigentes hasta la actualidad.

Esta conferencia llega a ser un parteaguas para el desarrollo de políticas 
de igualdad, ya que gracias a documentos promulgados como la Declara-
ción y Plataforma de Acción de Beijing se destaca la importancia de la rela-
ción entre las mujeres y la educación. Posteriormente, en época reciente, y 
a partir de 2015, la educación de calidad y la igualdad de género se tienen 
como parte de los Objetivos del Desarrollo Sostenible (ods) de la Agenda 
2030, signados en los objetivos 4 y 5, respectivamente.

Se trata de que, desde estos espacios y organismos internacionales se 
promueven las políticas adoptadas por diversos actores sociales, como 
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gobierno, sociedad civil y entidades privadas, de tal forma que, México, 
como los demás países miembros, asume las metas que tienen coherencia 
con los propios planes nacionales (Julia García-Arce et al., 2021). Así, con la 
finalidad de hacer cumplir con los objetivos 4 y 5, se crean acuerdos interins-
titucionales en diferentes sectores como la Secretaría de Educación Pública, 
el Instituto Nacional de las Mujeres y las ies tanto públicas como privadas.

A través de los años, teniendo en cuenta la igualdad de oportunidades en 
el ingreso a la educación de las mujeres y la no desigualdad de condiciones 
o la eficiencia terminal, se ha presentado un incremento en la matrícula fe-
menina, sobre todo en niveles de educación básica y en programas de pre-
grado de la universidad; sin embargo, mientras mayor es el grado académi-
co, se aprecia una menor presencia de mujeres (unesco, 2015), esto da 
cuenta del trabajo que aún está pendiente de realizarse.

INSTITUCIONES DE EDUCACIÓN SUPERIOR Y LA FORMACIÓN DE INVESTIGADORES

Un primer paso para analizar cómo se realizan los estudios en el área educa-
tiva es conocer los propios procesos de formación de las y los investigado-
res, pues, de acuerdo con Sandra Vega (2019), «la revisión va más atrás de 
lo que es la investigación, se remite a la preparación para el desarrollo de 
esta tarea; es decir, a la formación de investigadores» (p. 76), por lo que 
este tema puede ser abordado desde diversas perspectivas.

Un punto de partida es conocer el lugar donde se realizan dichos proce-
sos. De manera formal, se considera que la formación en investigación se 
lleva a cabo en los posgrados de las universidades e instituciones de educa-
ción superior, en especial en los doctorados. María Moreno (2011) considera 
que el trabajo realizado en el doctorado es el que permite no solo formar a 
noveles investigadoras e investigadores, sino que, además, ayuda al afian-
zamiento de las universidades en cuanto a la consolidación de su función 
investigativa. 

Por otro lado, el impacto que tiene la formación recibida es otro tema 
importante, por ello Celia Carrera et al. (2017) indican que «Los programas 
de doctorado, que entre sus contenidos curriculares y sus perfiles de egreso 
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tienen como prioridad la formación de investigadores, influyen directamen-
te en el comportamiento de la investigación y el desarrollo en América La-
tina» (p. 58), lo cual pasa a ser un fenómeno generalizado.

Con relación a lo anterior, en México el actual Consejo Nacional de Hu-
manidades, Ciencias y Tecnologías (conahcyt) (antes Consejo Nacional de 
Ciencia y Tecnología) busca promover la investigación y formación en in-
vestigación a nivel nacional a través de becas de apoyo para estudiar en 
programas que son parte del Sistema Nacional de Posgrados, de forma tal 
que las ies, sobre todo aquellas que tienen doctorados con perfil investiga-
tivo, favorecen el desarrollo de investigaciones de calidad al formar a profe-
sionales altamente cualificados.

Bajo este esquema, las ies a nivel nacional e internacional buscan la for-
mación investigativa bajo estatutos y requerimientos que beneficien a la 
sociedad a través de la producción y aportes a los que contribuyen investi-
gadoras e investigadores egresados de estas instituciones. 

PERSPECTIVA DE GéNERO EN LA FORMACIÓN DE INVESTIGADORES EDUCATIVOS

En una sociedad donde la producción conocimiento científico es un asunto 
prioritario y de suma importancia en beneficio de la ciudadanía, la educa-
ción cobra mayor relevancia en el aspecto formativo en el nivel superior, 
como es el caso del proceso formativo que se lleva a cabo en los programas 
de doctorado. Por ello, Martín (2018) deja claro que:

Una universidad socialmente responsable es una universidad reflexiva. 
Las sociedades actuales, fuertemente necesitadas de unir la reflexión a 
la eficacia para cuidar la vida en vistas al futuro, requieren de universida-
des reflexivas, capaces de pensar y actuar desde sus valores y aptas para 
impulsar el compartir esos valores con el conjunto de los actores sociales 
(p. 31).

Es en este contexto que se busca trabajar desde la perspectiva de géne-
ro al ser un tema transversal que actualmente se aborda desde diversos 
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espacios sociales, sobre todo en aquellos donde era escasa o nula la igual-
dad de oportunidades sin discriminación por género, tal como ha pasado 
con las mujeres y su acceso a la formación en educación superior e integra-
ción a la vida científica y académica.

Con respecto a la formación de investigadores educativos, Moreno 
(2016) la clasifica como un tipo de orientación que se ofrece en los doctora-
dos de educación; además, resulta ser una estrategia para la formación sis-
tematizada de investigadores educativos noveles. Es importante que en la 
universidad, sobre todo en los programas de doctorado, se busque que en 
la formación de investigadoras e investigadores educativos se incorpore la 
perspectiva de género, al tratarse de una demanda social presente para lo-
grar objetivos de desarrollo sostenible hacia el año 2030.

Por lo anterior, la inclusión de la perspectiva de género en la educación 
superior va más allá del mero hecho de incrementar la matrícula, sobre todo 
considerando que en muchos posgrados existe una menor participación fe-
menina, pues, como ya se indicó anteriormente, mientras más alta es la 
formación, como en los doctorados, menor es la presencia de mujeres, lo 
cual lleva como objetivo en este trabajo indagar de qué manera un área fe-
minizada como la educativa se ve reflejada la inclusión o la falta de la pers-
pectiva de género en la labor científica que se realiza en esta área del cono-
cimiento.

METODOLOGÍA

Este trabajo de corte cualitativo presenta información relacionada con 
la perspectiva de género en investigaciones educativas con el fin de co-
nocer cuáles son las propuestas y de qué manera la perspectiva de gé-
nero influye en la producción científica del área educativa, además de 
reflexionar sobre la formación que han tenido investigadoras e investi-
gadores educativos. Es importante destacar que la información presen-
tada en este artículo proviene de una investigación documental realiza-
da para el estado del arte de una investigación más amplia cuyo objeto 
de estudio es la formación de investigadoras e investigadores educati-
vos en un posgrado de educación de México. 
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Del total de artículos analizados, se exponen los que integran la pers-
pectiva de género en los procesos formativos y el impacto que esta tie-
ne. La revisión documental de los artículos abordados pertenece a revis-
tas indexadas de Brasil, España y México a partir del año 2016, y han sido 
seleccionados por estar directamente relacionados con la perspectiva 
de género y la formación de investigadores educativos. 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Una vez realizada la búsqueda documental con el objetivo de reflexionar 
acerca de la importancia de la perspectiva de género en la formación de 
investigadoras e investigadores educativos, se presenta la información de la 
siguiente manera: en primer lugar, la relacionada con la necesidad de incluir 
la perspectiva de género en la formación investigativa; por otra parte, se 
habla de la perspectiva de género en la formación de investigadoras e in-
vestigadores educativos y, por último, se describen algunas consecuencias 
de la aplicación o la ausencia de la perspectiva de género en la investigación 
educativa. 

Para tal efecto, se consideraron los siguientes artículos: «Un acercamien-
to a la perspectiva de género», de Esperanza Lozoya Meza y María Pérez 
Medina (2021); «La perspectiva de género en la investigación educativa en 
la formación de investigadores», de Trinidad Donoso-Vázquez y Maria Pes-
soa de Carvalho (2016); y «La Investigación-acción participativa en la meto-
dología docente universitaria. Una experiencia de innovación desde la pers-
pectiva de género», de Irene Martínez Martín, Teresa Rabazas Romero, 
Carlos Sanz Simón y Ainhoa Resa Ocio (2020).

La perspectiva de género en la formación de investigadores

En este apartado se parte del artículo publicado en México por Lozoya y 
Pérez (2021), el cual tiene por objetivo presentar un acercamiento al estado 
del arte de la perspectiva de género en la formación de investigadores en el 
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Instituto Politécnico Nacional, para lo cual utilizaron la metodología deduc-
tiva; se complementa con el artículo publicado en Brasil de Donoso-Váz-
quez y Pessoa (2016), que presentan algunos puntos fundamentales para 
realizar investigación educativa con perspectiva de género.

Un primer paso es esclarecer a qué hace referencia la perspectiva de gé-
nero y diferenciarla del término género. Las autoras distinguen que género 
se utiliza para distinguir el carácter social e histórico de los roles y el valor 
que se relacionan con hombres y mujeres, los cuales son parte de la sociali-
zación, mientras que la perspectiva de género trata de presentar construc-
ciones sociales de masculinidad y feminidad con vínculos que evitan la jerar-
quización y la discriminación. 

Donoso-Vázquez y Pessoa (2016) exponen la relevancia que tiene rela-
cionar la perspectiva de género con la investigación, lo cual visibiliza las es-
tructuras y mecanismos sociales, permitiendo plantear una nueva forma de 
hacer ciencia y construir conocimiento científico; además, las autoras resal-
tan que «Investigar con perspectiva de género es atender no solo a las im-
plicaciones del género en las investigaciones, sino también a que la inter-
sección con otros ejes de desigualdad se incorpore en todas las fases de una 
investigación» (p. 80).

Hasta este punto se puede resumir que haber tomado la perspectiva de 
género, que en un inicio surge como un logro de las luchas feministas, evo-
luciona y enriquece diversas áreas sociales, incluida la investigación, lo cual 
puede ir más allá de solo hablar de prácticas sexistas que dejen de lado a la 
mujer en la participación, ya que ayuda a pensar en la propia manera de 
hacer investigación y en cómo esta perspectiva puede ayudar a tener pro-
cesos que se alejen de sesgos de género.

Es a partir de este punto que se puede reconocer la importancia de im-
plementar la perspectiva de género en los procesos de formación de las y 
los investigadores, ya que, si bien tiene pocas décadas de implementación y 
ya existen trabajos al respecto, aún queda mucho trabajo por realizar. Así lo 
confirman Lozoya y Pérez (2021) al concluir que es necesario la formación 
de docentes como de investigadores de diversos campos del conocimiento 
para realizar estudios con perspectiva de género, por eso proponen partir 
desde la formación de los propios investigadores educativos.
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La perspectiva de género y formación de investigadores educativos

Se hace referencia a la perspectiva de género y su relación con la formación 
de investigadores, así como su importancia, sobre todo en el área de la in-
vestigación educativa. Es por eso por lo que organismos internacionales 
como la onu Mujeres impulsan estudios e investigaciones con perspectiva 
de género de forma estratégica, la cual queda a cargo de las instituciones 
educativas y el Gobierno, sobre todo en los posgrados, que es donde se 
forman y realizan estudios e investigaciones (Lozoya y Pérez, 2021).

Esto hace necesario que las ies adopten políticas específicas para imple-
mentar la perspectiva de género, esto permite la mejora de la calidad y la 
diversidad de las asignaturas que imparta el profesorado universitario (Do-
noso-Vázquez y Pessoa, 2016). Es por esto que se encuentran múltiples 
programas y políticas que a nivel mundial buscan conseguir la inclusión de 
esta nueva perspectiva feminista que critica la tradición androcéntrica de la 
investigación donde se atribuye una objetividad a la ciencia, obviando los 
sesgos de género que dejan de lado el contexto social, sobre todo en cuanto 
a la visibilización de lo femenino en ciencia.

Es así como en la educación no solo se trata de buscar la igualdad de 
oportunidades tanto para hombres como para mujeres, o de reducir la 
perspectiva de género a una simple diferenciación entre los datos de hom-
bres y de mujeres, pues esto puede generar errores al momento del análisis 
de resultados (Donoso-Vázquez y Pessoa, 2016). Es importante, en tanto, 
que a lo largo de los procesos de formación de los docentes se agregue la 
perspectiva feminista crítica. 

En consecuencia, se resalta la necesidad de la parte formativa de en in-
vestigadoras e investigadores educativos con perspectiva de género, ya 
que permite tener una visión contextualizada de los fenómenos educativos, 
de esta manera si quien realiza investigación educativa integra esta pers-
pectiva se verá un cambio en cuanto a su producción y al impacto de sus 
estudios o investigaciones en el área educativa. Para ello se ahondará en el 
siguiente apartado.
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La experiencia de investigación educativa con perspectiva de género 

Para poder dejar en evidencia la necesidad de la perspectiva de género en la 
investigación educativa se plantean ejemplos donde la investigación toma o 
excluye a la perspectiva de género en sus procesos, además de conocer las 
consecuencias que conllevan. En este apartado, además de los dos artículos 
citados anteriormente, se presenta el artículo publicado en España por 
Martínez et al. (2020), el cual tiene como objetivo analizar las dinámicas 
de participación del estudiantado y el profesorado universitario desde 
un enfoque de género, con una metodología de investigación-acción 
participativa.

Destacando la participación en la educación, Martínez et al. (2020) ex-
ponen que esta no se podría abordar sin tener en cuenta la perspectiva de 
género, por lo que realizan una investigación en la facultad de Educación de 
una universidad da como resultado, en su fase diagnóstica, que existen ca-
rencias en cuanto a la perspectiva de género tanto en la formación del pro-
fesorado como en las metodologías que se utilizan y que faciliten dinámicas 
de género.

Dado que es una investigación-acción participativa, el siguiente paso es 
la puesta en práctica de un proyecto con la finalidad de mejorar los aspec-
tos anteriormente mencionados pero tomando como base la pedagogía fe-
minista y crítica, lo cual concluye en que existe una demanda de formación 
en cuestiones de perspectiva de género en los propios docentes universita-
rios: además, esto repercute directamente en la participación e inclusión en 
las aulas, resaltando aquí que influye el interés del profesorado en autoeva-
luarse en sus prácticas pedagógicas y de las propias entidades que forman a 
dicho profesorado.

Si se toma en cuenta que quienes trabajan como docentes en las univer-
sidades tienen formación en posgrado, sobre todo de doctorado, se debe 
tener muy presente cómo es que se está llevando a cabo su formación 
como investigadoras e investigadores, sobre todo en el ámbito educativo, 
pues serán quienes tengan a cargo la formación de futuros docentes e in-
vestigadores. En consecuencia, es una labor relevante que las propias ies 
adopten estas perspectivas y motiven a su estudiantado a estar constante-
mente en formación y con interés de un aprendizaje permanente.
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Desde otra perspectiva, se presenta qué pasa si una investigación no 
toma en cuenta aspectos relacionados a la perspectiva de género o si se 
realiza bajo un paradigma que se supone lo hace, pero si se analiza con de-
talle se encuentran una serie de errores, tal como lo exponen Donoso-Váz-
quez (2016) cuando se explican estos sesgos en las diversas etapas de la 
investigación.

Desde el concepto de objetividad supuesta, a pesar de que el solo hecho 
de escoger un tema para investigar, la teoría y la metodología, son parte de 
las decisiones de cada investigador o investigadora; pasando por herra-
mientas cuantitativas que no consideraban aspectos importantes, como el 
que presenta la investigación sobre la manera en que influía el miedo a la 
evaluación negativa que no muestran diferencias sustanciales entre ellas y 
ellos, pero que al utilizar grupos de discusión la diferencia en las razones de 
las respuestas termina siendo de suma importancia y que releva una dife-
renciación significativa (Donoso-Vázquez, 2016). 

A ello se agrega el problema en el análisis de datos o en la interpretación 
de resultados, que pueden hacer que un estudio quede con datos superfi-
ciales que dejan de lado contextos que ayudan a entenderlos mejor y no 
quedarse con respuestas simples ante una pregunta cerrada. Incluso estos 
sesgos de género aparecen en la publicación de dichos resultados, ya que 
los propios estudios feministas están sujetos al escrutinio de la comunidad 
científica (Donoso-Vázquez, 2016). Estos ejemplos dejan sobre la mesa la 
necesidad de trabajar la perspectiva de género en la propia formación del 
investigador, no solo como referencia a un tema de estudio, sino a sus pro-
pios procesos de investigación.

CONCLUSIÓN

En una sociedad globalizada, donde se busca alcanzar metas comunes para 
el desarrollo social y se proponen 17 ods, de los cuales se destacan para 
este estudio los número 4 y 5, se presenta la necesidad de investigar proce-
sos de formación de los investigadores e investigadoras educativos; sin em-
bargo, hablar de  procesos de formación implica tener en cuenta una serie 
de temas con los que se relacionan directa, indirecta y transversalmente, 
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es decir, estos estudios presentan una amplia variedad de temas, por lo que 
se enfoca en uno transversal como lo es la perspectiva de género.

La necesidad de incluir la perspectiva de género en la formación de inves-
tigadoras e investigadores, con énfasis en el área educativa, es un tema ac-
tual que se considera en desarrollo, ya que se necesitan más estudios e in-
vestigaciones al respecto, pues la necesidad de adoptar esta perspectiva es 
imperante. De esta forma, al presentar esta investigación documental de 
tres artículos, se observa cómo se ha analizado y cómo es que nace la nece-
sidad de abordar el tema de la perspectiva de género en la formación inves-
tigativa, además de presentar ejemplos claros de cómo afecta tener o no 
esta dimensión al momento de realizar una investigación educativa.

Finalmente, es importante resaltar que, desde la mirada a lo que se ha 
escrito sobre la investigación educativa y la perspectiva de género, a través 
de los artículos citados se permite dar cuenta de que las ies juegan un papel 
clave en la producción del conocimiento y en la formación en la investiga-
ción, pues tienen responsabilidad directa en los procesos educativos de for-
mación al tratarse de una de las misiones de la universidad además de la 
docencia, así como la actualización de los propios  formadores, es una situa-
ción que no se puede soslayar. En suma, lo anterior coadyuvará a detectar 
los sesgos de género que muchas investigaciones educativas y de cualquier 
área del conocimiento siguen presentando.
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RESUMEN

Las niñas y los niños con parálisis cerebral severa no pueden co municarse 
oralmente porque su habla es ininteligible, lo que pudiera ocasionar frustra-
ción, estrés y apatía al no ser entendidos por los demás. Los avances tecno-
lógicos presentan una alternativa viable de comu nicación, misma que debe-
mos aprovechar para que no solo puedan expresar necesidades, sino 
también organizar ideas y pen samientos. Una de estas alternativas tecnoló-
gicas son los tableros electró nicos. El aula no está exenta de estas transfor-
maciones, más aún en los grupos con niños y niñas que enfrentan barreras 
de aprendizaje y participación. Para el desarrollo de la investigación se utili-
zó la observación no participan te. Entre los resultados se destaca que el uso 
de tableros electrónicos pro mueve una mejor comunicación en niños con 
parálisis cerebral severa, al generar un ambiente de aprendizaje más inte-
ractivo. Sin embargo, la resis tencia de los profesionales al cambio en este 
ámbito sugiere capacitación y orientación pedagógica.

Palabras clave: : Parálisis cerebral, comunicación, tableros electrónicos. 
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Abstract

Children with severe cerebral palsy can t́ communicate orally, because their 
talk is intelli gible, this condition could lead into frustration, stress and apa-
thy because is not understood by people. Technological advances present a 
reliable com munication option, which should be taken into consideration in 
order for them to express feelings not only ideas or thoughts. One of these 
alternatives are the electronic tablets; the classroom is not exempt from 
trans formations, even more in groups with children with special needs and 
ba rriers to learning and participations. For the development of this research 
it was utilized non-participant observation. In the results stands out that 
the use of electronic tablets promotes a better communication in children 
with severe cerebral palsy, because it generates a more interactive learning 
en vironment. Even though the resistance to change of the professionals in 
educational area suggests training in the use of technology in the class-
room and also pedagogical orientation. 

Keywords: Cerebral palsy, communication, electronic tablets. 

INTRODUCCIÓN

En el presente artículo se exponen los resultados de una investigación realiza-
da en 2015 pero que a la fecha sigue siendo un tema poco estudiado. La pará-
lisis cerebral es una discapacidad producida por una lesión en el cerebro so-
brevenida durante la gestación, el parto o los primeros años de vida del niño. 
Generalmente conlleva una discapacidad física en mayor o menor grado, 
pero también puede ir acompañada de una discapacidad sensorial y/o inte-
lectual que puede afectar otras funciones como la atención, la percep-
ción, la memoria, el lenguaje, la audición y el razonamiento, lo que depende-
rá tanto del tipo y de la gravedad de la lesión neurológica como del momento 
en el que esta se produzca.

En el caso de los trastornos en el ámbito del habla, el lenguaje y las fun-
ciones comunicativas, estos son secundarios a la lesión del sistema nervioso 
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central, es decir, los músculos fonatorios van a presentar los mismos tras-
tornos de la motricidad que el resto de los músculos afectados. Los profe-
sionales involucrados en los tratamientos terapéuticos tienen la responsabi-
lidad de contribuir a mejorar las actitudes y relaciones familiares, las cuales 
en ocasiones pueden entorpecer el trabajo realizado.

Según la Confederación Española de Asociaciones de Atención a las Per-
sonas con Parálisis Cerebral (aspace), con sede en Madrid, España, una de 
cada cinco personas tiene parálisis cerebral, por lo cual en el mundo hay 17 
millones de personas con esta discapacidad. En el caso específico de Sina-
loa, el Instituto Nacional de Estadística y Geografía (inegi), reportó en 2010 
una cifra de 6 millones de personas con discapacidad, la más común de las 
cuales fue la motriz, con más de 138 000 personas. Los municipios en donde 
hay más casos de discapacidad son Culiacán, Ahome, Guasave y Mazatlán, 
que concentran un 70 % de los casos en el estado (Gástelum, 2014).  El re-
ciente Censo de Población y Vivienda (inegi, 2020) reportó que en México 
6 179 890 habitantes enfrentan alguna discapacidad, y Sinaloa cuenta con 
147 958 habitantes con esta condición.   

Actualmente, en los centros de rehabilitación y escuelas de educación 
especial a nivel mundial se facilita la comunicación de estos niños gracias al 
uso de la tecnología de punta, ya que muchas de estas instituciones están 
equipadas con ordenadores, software, tabletas electrónicas, aplicaciones, 
entre otros dispositivos; no obstante, en nuestra realidad resultan inaccesi-
bles por el costo que representan tanto para la institución como para los 
padres de familia, que en su mayoría son de bajos recursos económicos. Por 
lo anterior resulta importante analizar las implicaciones que tiene el uso de 
tableros electrónicos como medio de comunicación alternativo en niños y 
niñas con parálisis cerebral severa. 

MéTODOS Y HERRAMIENTAS

Inicialmente, los sujetos en el campo de la investigación fueron cuatro niños 
con parálisis cerebral severa que representan posibles estudios de caso. El 
escenario fue la Asociación Pro-Personas con Parálisis Cerebral de Culiacán, 
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iap (apac Culiacán), que brinda servicios de rehabilitación y educación a 
niños, niñas, jóvenes y adultos con parálisis cerebral. Para desarrollar el tra-
bajo de campo constituimos el caso con dos niños que por las característi-
cas de la discapacidad presentan alteración en el lenguaje.

Estudiar el uso de los tableros electrónicos en el proceso de enseñanza/
aprendizaje hace necesaria la adopción de una metodología que dé cuenta 
con evidencia empírica del uso de tableros. Hay que tener en cuenta que 
esta investigación está guiada por el paradigma cualitativo, también cono-
cido como metodología cualitativa, ya que se trata de un enfoque investiga-
tivo descriptivo. Dadas las características del fenómeno a estudiar, interesa 
entonces dar cuenta del proceso que se realiza para acceder al tablero elec-
trónico como medio de comunicación. De acuerdo con Pérez (2001), la me-
todología cualitativa 

Se refiere en su más amplio sentido a la investigación que produce da-
tos descriptivos; las propias palabras de las personas, habladas o escri-
tas, y la conducta observable […] no busca la generalización, sino que 
es ideográfica y se caracteriza por estudiar en profundidad una situación 
concreta. Desarrolla hipótesis individuales que se dan en casos individua-
les. No busca la explicación o la causalidad, sino la comprensión, y puede 
establecer influencias plausibles entre los patrones de configuración en 
cada caso (p. 29-30).

El fin de utilizar esta metodología es describir las implicaciones que tiene 
el uso de tableros electrónicos como medio de comunicación alternativo en 
niños y niñas con parálisis cerebral severa. Por consiguiente, es necesaria la 
implementación de un método que la oriente. Con respecto a este, para la 
mayoría de los autores, señala Latorre, 

El método constituye el camino para alcanzar los fines de la investigación 
[…] está definido por su carácter regular, explícito, repetible, racional, 
ordenado y objetivo para lograrlo […] son formas estables de trabajar 
la investigación por parte de un grupo o comunidad de investigadores 
(como se citó en Bisquerra, 2009).
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En este tipo de investigaciones es recomendable la utilización del méto-
do cualitativo; el estudio de caso puede ser un niño, un grupo de alumnos o 
un determinado movimiento de profesionales que estudian alguna situa-
ción de la infancia. El caso es uno entre muchos. A su vez, Stake (1998) de-
fine el método como:

El estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular, 
para llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes den-
tro de una investigación cualitativa que permita de manera participante 
ser un aprendiz dentro del proceso que se llevará a cabo (p. 15).

Según Díaz de Salas et al. (2011), dicho método nace en el siglo xix y tiene 
como base el desarrollo del conocimiento cultural. Sus exponentes más re-
presentativos son Marx y Weber, entre otros. 

Por otra parte, la sistematización de los resultados en una investigación 
es muy importante y requiere de trabajo planificado, ordenado, organizado 
y supervisado. Cuidando esta parte de la investigación, se recurrirá a la téc-
nica de la observación no participante, la cual contribuye a comprender el 
comportamiento de las personas en su medio natural. Para Monje (2011):

La base fundamental de la ciencia es la observación entendida esta no 
como el simple acto de ver […] sino como un proceso selectivo mediante 
el cual el investigador delimita intencionalmente los aspectos relativos al 
problema sobre los cuales va a fijar su atención (p. 95).

Para Woods (1987), en esta técnica «El investigador solo […] observa si-
tuaciones de interés […] Adopta las técnicas de la mosca en la pared, para 
observar las cosas tal como suceden, naturalmente, con la menor interfe-
rencia posible de su presencia» (p. 52).  

En cuanto a investigación documental, fue necesario analizar los planes y 
programas de estudio 2011, el manual para el uso de tabletas accesibles 
(sep, 2014), el manual de orientaciones pedagógicas para la inclusión de es-
tudiantes en condiciones de discapacidad y manuales de metodología, por 
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mencionar algunos. Utilizamos lo que consideramos más importante de 
cada documento para ayudarnos a develar las ventajas del uso de los table-
ros con niñas y niños con parálisis cerebral severa.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Ambiente áulico

Parte fundamental del aprendizaje significativo es el ambiente en el que 
este se produce. El ambiente incluye el espacio material (las instalaciones 
propiamente) que se ha destinado al desarrollo específico del hombre, las 
cuales proporcionan el lugar para el proceso enseñanza-aprendizaje en 
conjunto con los actores (alumnado, maestros y otros) y que a su vez brinda 
seguridad física al alumnado. Dicho espacio debe ser un lugar en donde el 
alumno aprenda, se relacione con los objetos y con otros. Para Husen y 
Postlethwaite (1989), se trata de:

Todos aquellos elementos físico-sensoriales, tales como la luz, el color, el 
sonido, el espacio, el mobiliario […] que caracterizan el lugar donde un 
estudiante ha de realizar su aprendizaje. Este contorno debe estar dise-
ñado de modo que el aprendizaje se desarrolle con un mínimo de tensión 
y un máximo de eficacia (p. 359).

En el contexto de la reforma educativa 2011 se consideraba que el am-
biente de aprendizaje es el espacio donde se desarrolla la comunicación y 
las interacciones que posibilitan el aprendizaje (sep, 2011). En este orden de 
ideas, el ambiente de aprendizaje observado fue el siguiente:

El cubículo de comunicación aumentativa y alternativa es un espacio re-
ducido con alfombra, una ventana de lado izquierdo y un equipo de aire 
acondicionado. Al lado izquierdo de la puerta se encuentra un escritorio 
de madera con un equipo de computadora (monitor, cpu, teclado y bo-
cinas), y a un lado de esta una caja gris empotrada en la pared con varios 
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compartimientos. Detrás de la puerta un espejo rectangular, tres muebles 
de madera que conforman un librero con material didáctico y libros de 
cuentos infantiles. Una silla acolchonada fija. En el centro del cubículo, y 
de manera horizontal, una mesa tipo tablón de aproximadamente 1.30 m 
forrada con papel antiderrapante de color madera con una silla secretarial 
giratoria (Comunicación personal, febrero de 2015).

En contraste con lo que mencionan Husen y Postlethwaite (1989), hay 
incongruencias en lo observado en el cubículo de comunicación aumentati-
va y alternativa, ya que es un espacio limitado que no motiva a ser explora-
do y, por ende, no propicia un aprendizaje significativo. Según García (2014), 
un ambiente de aprendizaje comprende aquello que es extrínseco al orga-
nismo y que de algún modo actúa sobre él.

Para el caso de alumnos que presentan parálisis cerebral o alguna disca-
pacidad motora severa, el espacio áulico debe ser adaptado a sus necesida-
des. Es por ello por lo que Montessori (1957), al trabajar y convivir con niños 
que presentaban alguna anomalía, se percató de que tenían facultades en 
un grado menor en comparación con niños sin ninguna anormalidad y que 
podían ser desarrolladas. A través de la observación constante de sus accio-
nes, descubrió que las limitaciones para propiciar el desarrollo de sus capa-
cidades era un problema pedagógico más que un problema biológico.

Aditamentos especiales

Las características del alumnado con parálisis cerebral son específicas y di-
ferentes a las de alumnos con otras condiciones, es por ello que necesitan 
determinados recursos personales y materiales, es decir, productos de apo-
yo que se deben garantizar desde las etapas iniciales de su educación. 
Según la iso (2007), el producto de apoyo hace referencia a cualquier pro-
ducto fabricado especial o generalmente disponible en el mercado para 
prevenir, compensar, controlar, mitigar o neutralizar deficiencias, limitacio-
nes en la actividad y restricciones en la participación, por lo anterior deta-
llamos lo observado como productos de apoyo en el aula:
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Una silla de madera de respaldo alto, con cojín en el respaldo y asiento; 
pechera elaborada de tela de mezclilla y velcros; respaldo con barrotes 
espaciados horizontalmente; tablero electrónico tipo ipad; calcetín blan-
co talla chica con un agujero en la mano derecha del alumno (Comunica-
ción personal, febrero de 2015).

Destacamos la diversidad en los productos de apoyo observados para 
compararla con las categorías que propone la Fundación Centro de Apren-
dizaje:

 ■ Para la manipulación de objetos, mismos que pueden ser de diferente tipo de 
material que los maestros pueden comprar y adecuar teniendo en cuenta las 
posibilidades de agarre y manipulación de los objetos del estudiante.

 ■ Apoyos para la comunicación y acceso a la información: en el abordaje educa-
tivo de la población con discapacidad motora es importante el conocimiento 
de los sistemas de comunicación aumentativa y alternativa. Estos incluyen: 
sistemas pictográficos, representaciones de lenguaje por medio de objetos, 
imágenes, fotos o dibujos.

 ■ Productos de apoyo para la movilidad: existen ayudas para el desplazamien-
to de las personas en situación de discapacidad motora como bastones de 
orientación, sillas de ruedas, muletas.

 ■ A nivel de mobiliario: mediante herramientas que existen a nuestro alrede-
dor se pueden adaptar sillas comunes con sostén de cabeza o con apoyos en 
los pies en pedales con amarraderas. Colocar correas a las sillas para favore-
cer el equilibrio y la postura mientras se está en la clase (Fundación Centros 
de Aprendizaje, 2010, p. 65) 

Según en el Ministerio de Educación Nacional (2006, como se cita en 
Fundación Centros de Aprendizaje, 2010):

El mobiliario debe hacerse según las características individuales del es-
tudiante: puede tratarse, según el caso, de mesas con escotadura, me-
sas con reborde, mesas de plano inclinado, soportes colocados encima 
de la mesa para ayudar a controlar la postura, sillas con reposa cabeza, 
reposabrazos y reposapiés, entre otros. El mobiliario de la institución 
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educativa debe estar al alcance de la persona en situación de discapa-
cidad motora, de manera que pueda acceder de manera fácil y segura 
a los elementos que encuentra en su entorno de manera independiente 
(p. 33).

Los sistemas aumentativos de comunicación complementan el lenguaje 
oral cuando por sí solo no es suficiente para entablar una comunicación 
efectiva con el entorno; los sistemas alternativos de comunicación sustitu-
yen al lenguaje oral cuando este no es comprensible o está ausente. Esto en 
el caso de los alumnos con parálisis cerebral severa, quienes debido al grado 
de lesión carecen de lenguaje; sin embargo, se ofrecen alternativas para 
lograr este proceso. Como señala Salazar (2000): «los sistemas de comuni-
cación a través de signos gráficos más reconocidos son el Picture Commu-
nication Symbol pcs, Pictographic and Ideographic Communication, bliss, 
en honor a Charles Bliss, y la escritura alfabética (como se cita en Fundación 
Centro de Aprendizaje, 2010).

Un producto de apoyo que acapara la atención del alumno durante la 
observación es un tablero electrónico. El manual para el uso de tabletas 
accesibles menciona:

Una tableta, en muchos lugares llamada también por su nombre en in-
glés: «tablet», es una computadora portátil de mayor tamaño al de un 
teléfono inteligente, que tiene una pantalla táctil la cual se manipula con 
los dedos o con una pluma o lápiz digital, que no necesita de ratón (mou-
se), ni de teclado físico, puesto que la tableta contiene uno virtual. Se 
puede acceder a toda la información que se almacena en Internet, leer 
libros electrónicos, ver videos, películas, escuchar música, ver fotografías 
o imágenes, o para capturar datos en texto, grabar en video, fotografía o 
capturar audio (sep, 2014).

De lo anterior se concluye que hay congruencia con lo observado en el 
aula y lo propuesto por la Fundación Centro de Aprendizaje (2010), que 
hace énfasis en la importancia de los productos de apoyo para el aprendiza-
je de las personas con discapacidad, los cuales pueden ser variados e inno-
vadores, como es el caso del uso de la tecnología.
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Estilo de interacción de la docente de apac

Las actividades didácticas diseñadas por el profesor resultan determinantes 
para la adquisición de un aprendizaje significativo en el alumno. En el caso 
de los alumnos con parálisis cerebral, dichas situaciones deben estar enca-
minadas a ser vivenciales y guiadas por el profesor, lo que generará una in-
teracción. En este sentido, lo observado en el aula fue lo siguiente:

La maestra de lenguaje se ubica a mano derecha del alumno y le indica 
que iniciarán trabajando con memorama de sonidos de animales de la 
granja. Le pide seleccionarlo. La maestra destapa el primer par de cartas 
erróneas; le pide al alumno continuar, ya que es su turno. La maestra hace 
un alto y le dice que le pondrá un guante para que lo logre. La maestra 
le vuelve a agarrar la mano y le dice que espere; logra sacarle el dedo 
por el orificio. Le indica que el memorama van a hacerlo ahora al revés: 
que primero la imagen y luego el sonido; la maestra insiste en que pri-
mero busque la imagen. La maestra lanza la primera partida, destapa la 
imagen de barco a vapor con el sonido de la palabra «barco a vapor». La 
maestra destapa fichas erróneas; lo acomoda, le pide meter el dedo. La 
maestra pregunta qué pasa. La maestra destapa sus cartas con las cuales 
hacer par. La maestra le dice que no le corresponde, le pregunta ¿qué es 
lo que sucede cuando alguien gana? La maestra dice: «Recuerda que si 
alguien gana vuelve a tirar». La maestra destapa sus cartas erróneamen-
te; la maestra lo vuelve a acomodar; le pide que busque la aplicación de la 
música (Comunicación personal, febrero de 2015).

Lo anterior nos hizo enfatizar la importancia de la función mediadora 
desde la perspectiva sociocultural de Vigosky, quien propuso tres clases 
principales de mediadores: los instrumentos materiales, los instrumentos 
psicológicos y los otros seres humanos (Kozulin, 2000).

En el caso de la segunda observación, detallamos:

La maestra de lenguaje se ubica al lado izquierdo del mismo y le indica 
que iniciarán trabajando con memorama de sonidos de animales marinos. 
La maestra inicia comentando que iban a trabajar con la aplicación de las 
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categorías de la casa, solo que surgió un inconveniente con el tablero y 
se borraron. Le solicita que abra la aplicación del memorama del pez. La 
maestra le dice que lea con atención (ella lo hace en voz alta): «Identifica 
el sonido del dibujo destapando la carta correcta». La maestra solicita ir 
al siguiente nivel del juego, ya que ese lo han terminado. Le comenta que 
el siguiente nivel es más difícil y él muy inteligente, que lo podrá resolver 
sin problema. La maestra le explica que trabajarán ahora con el memo-
rama de la imagen y sonido de los animales marinos. La maestra destapa 
un par acertado; la maestra se equivoca; la maestra destapa cartas y hace 
par. La maestra no le presta atención y decide cambiar de aplicación. La 
maestra le dice que se fije bien que debe escoger la ficha del sonido. La 
maestra le recuerda; la maestra selecciona otra aplicación de imagen-so-
nido: medios de transporte. La maestra destapa las fichas erróneamente; 
la maestra pregunta «¿quién ganó?». La maestra selecciona la aplicación 
y la primera secuencia es de tres cartas. La maestra lo cuestiona: «¿Qué 
haces primero para venir a la escuela?». Ella insiste: «¿Después?». La se-
gunda secuencia es de cuatro imágenes: lo guía mencionando «¿Qué se 
necesita hacer para poner la mesa?». La maestra enfatiza que se fije bien 
qué se hace primero (Comunicación personal, febrero de 2015).

Para Vygotsky, los instrumentos materiales solo tienen una influencia in-
directa en los procesos psicológicos humanos porque se dirigen hacia pro-
cesos de la naturaleza. Su empleo plantea nuevas demandas en los procesos 
mentales humanos, pues presuponen un empleo colectivo, una comunica-
ción interpersonal y una representación simbólica. Este aspecto simbólico 
es el que da lugar a una nueva e importante clase de mediadores a los que 
denominó instrumentos psicológicos, los cuales median entre los procesos 
psicológicos de los seres humanos (Kozulin, 2000).

Desde esta perspectiva se considera que hay congruencia en la imple-
mentación de las actividades didácticas diseñadas por la profesora, ya que 
su papel es el de mediar el conocimiento en el alumno para potenciar sus 
habilidades. Desde este enfoque, el tablero es un mediador material y la 
interacción niño-docente-tableta un instrumento psicológico, por ello es 
muy importante que la docente genere el andamiaje que cada niño con pa-
rálisis cerebral severa requiere.
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Acciones de los niños con parálisis cerebral severa

Consideramos de importancia el abordaje de la teoría sociocultural resca-
tando el concepto de Zona de Desarrollo Próximo, la cual fue definida por 
Vigovsky como

la distancia entre el nivel de desarrollo real del niño tal y como puede ser 
determinado a partir de la resolución independiente de problemas y el 
nivel más elevado de desarrollo potencial tal y como es determinado por 
la resolución de problemas bajo la guía del adulto o en colaboración con 
sus iguales más capacitados (Wertsch, 1988, p. 84). 

A su vez, el aprendizaje es considerado por él mismo como un potencia-
dor del conocimiento y, en consecuencia, del desarrollo, es decir, el apren-
dizaje produce desarrollo. Al respecto, el autor enfatiza: 

El aprendizaje organizado se convierte en desarrollo mental y pone en 
marcha una serie de procesos evolutivos que no podrían darse nunca al 
margen del aprendizaje. Así pues, el aprendizaje es un aspecto universal 
y necesario del proceso de desarrollo culturalmente organizado y espe-
cíficamente humano de las funciones psicológicas (Vigovsky, 1979, p. 9).

Ahora detallamos nuevamente lo observado en el aula:

El alumno enciende el tablero de forma autónoma, se notan movimientos 
involuntarios que le impide seleccionar con precisión el botón de encendi-
do. De nueva cuenta el movimiento involuntario le dificulta la tarea, pero 
después de un pequeño lapso logra seleccionarlo. El alumno selecciona 
tres cartas, ya que el movimiento involuntario le impide precisar; el alum-
no se muestra inquieto y saca la mano derecha de la mano de la maestra 
para bajar el ipad con ambas manos. El alumno se lleva la mano izquierda 
a la boca y emite un monosílabo (aah). El alumno destapa la carta globo, 
pero se escucha el sonido incorrecto al destapar erróneamente. El alumno 
tira la carta pez, el alumno destapa la carta delfín y el sonido caparazón. 
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Le pide meter el dedo. El alumno bosteza, muestra enfado y de manera 
autónoma se sale de la aplicación seleccionando el botón menú y luego 
otra aplicación. El alumno tira su carta, destapa el último par que quedaba 
en la partida. Hace par y lo celebra con emoción, una sonrisa y el monosí-
labo aaahhh. Decide salirse de esa aplicación y selecciona el botón para di-
rigirse al menú, empieza a navegar con su dedo sobre la pantalla del table-
ro, pero no logra identificar dicha aplicación. El alumno cierra y apaga el 
tablero de manera autónoma (Comunicación personal, febrero de 2015).

Ante esta connotación se hace necesario referenciar el proceso de anda-
miaje desde la perspectiva de Wood et al. (1976), quienes definieron el an-
damiaje como una forma de asistencia por parte de un adulto que permite 
a un niño o principiante resolver un problema, llevar a cabo una tarea o al-
canzar una meta que estarían más allá de los intentos que pudiera hacer por 
sí solo (como se citó en Daniels, 2003). Lo observado es congruente con lo 
fundamentado por Day y Cordon (1993): «la enseñanza con andamiaje pro-
ducía un aprendizaje más rápido y sostenido» (como se cita en Daniels, 
2003, p. 153). En este registro de observación se develan varias actividades 
autónomas que realiza el niño, como prender, apagar y cambiar de aplica-
ción en la tableta electrónica.

Además, se hace presente la necesidad de definir lo que para Langer y 
Applebee (1986) serían los cinco factores básicos para un andamiaje eficaz. 
Desde esta perspectiva se considera que hay congruencia con lo observado 
y el fundamento teórico, ya que de una forma precisa se propone el apren-
dizaje organizado, basado en el proceso de andamiaje en el que el estudian-
te tiene el control de la tarea. Lo que no se pudo constatar fue el proceso de 
evaluación de la ayuda proporcionada por parte de la profesora. Se observa 
en los alumnos la manera autónoma con la que se desarrollan en la clase, 
iniciando por el encendido de la tableta electrónica a pesar de los movi-
mientos involuntarios propios de su discapacidad. Se constata la forma en la 
cual, con el apoyo proporcionado gradualmente por la maestra, es ejecuta-
do por el alumno. Cuando logra el objetivo de la aplicación del memorama, 
él mismo orienta a la profesora en los pasos a seguir.
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CONCLUSIONES

En el estudio encontramos que el uso de tableros electrónicos promueve 
una mejor comunicación en niños con parálisis cerebral severa al generar un 
ambiente de aprendizaje más interactivo. Sin embargo, uno de los hallazgos 
reveló carencias en las orientaciones didácticas pedagógicas para las perso-
nas que los atienden, pues observamos ciertas resistencias al cambio, y lo 
mismo trabajan con las nuevas tecnologías que sin ellas. Aun cuando las 
tabletas son un medio alternativo para la comunicación de los niños, se re-
quiere mayor participación y disponibilidad de los asesores/profesores que 
guían las actividades, pues es necesario tener en cuenta las características 
de parálisis de cada niño para diferenciar las tareas.

Los niños estudiados mostraban características físicas específicas de la 
parálisis cerebral, por mencionar algunas: movimientos involuntarios, rigi-
dez en extremidades superiores e inferiores y falta de habla que les permi-
tiera expresar sus emociones, sentimientos e ideas; sin embargo, esto no 
impedía que pudieran usar la tableta electrónica, mostrando dominio desde 
el encendido hasta lo solicitado por la profesora del área y con ello manifes-
taban una alternativa para comunicarse.

La nueva era tecnológica está impulsando la evolución de los sistemas de 
comunicación para personas con discapacidad. Para el caso de las personas 
con parálisis cerebral encontramos sistemas de comunicación como Picture 
Communication Symbol pcs, Pictographic and Ideographic Communica-
tion, bliss, en honor a Charles Bliss, y la escritura alfabética. Algunos de 
ellos ya están obsoletos y son de difícil manejo para las necesidades de las 
personas con discapacidad que los utilizan.

En lo que concierne a las nuevas tecnologías utilizadas por los niños y 
niñas con parálisis cerebral, encontramos que, gracias a su tamaño y panta-
lla táctil, el tablero electrónico es de fácil manejo, pues se puede acceder a 
toda la información que se almacena en Internet, descargar aplicaciones, 
leer libros electrónicos, ver videos y películas, escuchar música, ver fotogra-
fías o imágenes o capturar datos en texto, grabar en video, fotografía o 
capturar audio, lo que les proporciona una vía de comunicación más eficaz 
que la de otros medios.
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Sin duda alguna, el uso de tableros electrónicos es un medio de comuni-
cación efectivo para los niños y niñas con parálisis cerebral, ya que su uso les 
brinda la oportunidad de expresar sus emociones, sentimientos e ideas y así 
cubrir sus necesidades primarias. Al mismo tiempo, les brinda la oportuni-
dad de ampliar su conocimiento gracias a las diversas alternativas de comu-
nicación. Empero, este es un campo poco estudiado y se necesita pensar 
cómo integrar educativamente las tic para potenciar el desarrollo de los 
niños con discapacidad motriz severa.
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EL OJO ILUSTRADO. INDAGACIÓN CUALITATIVA 
Y MEJORA DE LA PRÁCTICA EDUCATIVA, 

DE ELLIOT W. EISNER

RESEÑAS

Con todos sus dotes y la sutileza de un profesor 
apasionado por el arte, Elliot W. Eisner hace un 
acercamiento y reflexión sobre la investigación 
educativa, entrelazando aspectos importantes 
para admirar y contemplar la estética de la es-
cuela y el aula de clases como una obra de arte. 
En este texto recorreremos los 11 capítulos que 
componen este libro, puntualizando sus princi-
pales aportaciones a la investigación educativa 
desde el enfoque cualitativo.

Al inicio del primer capítulo, «Pensamiento 
cualitativo y entendimiento humano», el autor 
señala que tanto el contenido del mundo como el de nuestra imaginación 
cuenta con cualidades, y su precepción no depende solo de aquellas que se 
pueden ver, sino también de aquellas que se pueden experimentar; para 
poseer la capacidad de experimentarlas, es necesario tener un ojo ilustrado. 
Para Eisner, el ojo ilustrado es la percepción de cualidades, de aquellas que 
impregnan las íntimas relaciones sociales y de las que constituyen las com-
plejas instituciones sociales, como la escuela. Su apreciación depende del 
acercamiento, es decir, de indagar en su «estado natural» en todas aquellas 
relaciones de los individuos que dejan de lado los formalismos y las teorías.

Como método, el autor propone la indagación cualitativa. Este permite 
comprender lo que los profesores y los estudiantes hacen en los grupos 
en los que trabajan, con dos ventajas en su aplicación: 1) aprender sobre 
la escuela y el aula para comprender otras escuelas y aulas y 2) aprender 
sobre aulas concretas y profesores concretos para retroalimentarse a 
ellos mismos. Para comprender cómo funcionan las escuelas se requiere 

María Esmeralda Sánchez Navarro
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de sensibilidad ante cómo se dice y hace algo, y no solo del qué se dice y 
hace; se requiere prestar atención, «ver íntimamente» lo que ocurre en 
ellas. Se necesita alcanzar el nivel de un crítico educativo para explicar lo 
que ahí sucede, lo que hemos visto y experimentado.

El capítulo dos, «¿Qué hace cualitativo un estudio?», inicia analizando lo 
cualitativo desde la indagación empírica, desde el análisis de las cualidades 
derivadas de la experiencia, a través de la cual se reconstruye el mundo y se 
le da un significado. El ojo ilustrado es el método que hace posible «ver la 
escena» y construir un texto de manera que el observador pueda compartir 
lo experimentado con quien no estuvo ahí y hacerlo sentir lo que vivió. El 
autor señala seis rasgos de los estudios cualitativos: 1) tienden a estar enfo-
cados: cualquier tema puede ser potencial de investigación; 2) emplean el 
yo como instrumento: el observador engarza la situación y le da sentido; 3) 
tienen un carácter interpretativo: atraviesan la superficie a través de la 
«descripción gruesa» para construir significados; 4) usan un lenguaje ex-
presivo y la presencia de la voz en el texto, en el que el yo se convierte en 
nosotros; 5) prestan atención en lo concreto, dándole sabor a la situación 
a través de la sensibilidad; y 6) tienen criterios para juzgar el éxito: la inves-
tigación cualitativa es creíble por su coherencia, intuición y utilidad instru-
mental. 

En el capítulo tres, «Objetividad y subjetividad en la investigación y eva-
luación cualitativa», Eisner parte del dilema central en la investigación cien-
tífica: objetividad vs. subjetividad. La objetividad es ver las cosas tal y como 
son, y existen dos tipos: objetividad ontológica o verificabilidad y objetivi-
dad de procedimiento. En ambos tipos se utiliza un método que elimina la 
incumbencia del juicio personal en la descripción y valoración de los he-
chos. En el lado opuesto está la subjetividad, una noción que molesta a mu-
chos investigadores porque se refiere a la reconstrucción e interpretación 
del fenómeno desde nosotros mismos; su principal temor es sugerir que lo 
que vamos a decir sobre el mundo hace más referencia a nosotros mismos 
que al mundo tal y como es. 

¿Cómo evitar la dicotomía entre lo objetivo y subjetivo en la investiga-
ción? Eisner señala que es a través de lo transactivo, concebido como el lu-
gar de la experiencia humana. Si bien no hay pruebas de la verdad definida 
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de manera operacional, existen tres criterios que permiten valorarla: 1) la 
coherencia: la severidad del argumento construida al margen de la eviden-
cia; 2) el consenso: debe haber un acuerdo entre los hallazgos y/o interpre-
taciones del investigador con la evidencia presentada; y 3) la utilidad instru-
mental, que puede ser de dos tipos: de comprensión (un buen estudio 
cualitativo nos ayuda a entender la situación) y de anticipación, donde las 
interpretaciones van más allá de la información que se da acerca de ellos.

En el capítulo cuatro, «Conocimiento educativo», el autor enmarca el co-
nocimiento y su aplicación en la educación en cinco dimensiones. El conoci-
miento es el arte de la apreciación, todo lo que vemos está influenciado por 
lo sabemos, por todas las etiquetas y teorías de estructura explicativas y 
complejas que nos proporcionan una forma de ver la realidad. El conoci-
miento es el medio a través del cual llegamos a aprehender las complejida-
des, matices y sutilezas de los aspectos del mundo sobre los que tenemos 
un especial interés. Por su parte, el conocimiento educativo se conforma 
por cinco dimensiones: 1) dimensión intencional, que se ocupa de las metas 
o propósitos que se formulan para las escuelas o aulas; 2) dimensión estruc-
tural, que es la manera en que las formas organizativas influyen sobre lo 
que los estudiantes aprenden; 3) dimensión curricular, los conocimientos, 
contenidos, objetivos y actividades que se emplean para ocupar a los estu-
diantes; 4) dimensión pedagógica, centro del enfoque de los expertos en 
educación, centrado su papel principal en la enseñanza; y 5) dimensión eva-
luativa, que se centra en las prácticas de evaluación, principalmente en los 
exámenes y su influencia en los estudiantes. 

El investigador educativo debe alcanzar un nivel de crítico, y en el capítu-
lo cinco, «Critica educativa», se desarrolla este tema. Eisner concibe la críti-
ca como el arte de la revelación, y por educativo a la proporción del material 
mediante el cual la percepción se incrementa y se profundiza el entendi-
miento. La tarea del crítico educativo es transformar las cualidades de un 
aula, una escuela o un acto de enseñanza y aprendizaje en una forma públi-
ca que ilustre, interprete y valore las cualidades que se han experimentado. 
La crítica educativa tiene cuatro dimensiones: 1) descripción: permite a los 
lectores visualizar cómo es el lugar o el proceso, es crear en el mundo públi-
co una estructura o firma cuyos rasgos representen lo que se experimenta 
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en el privado; 2) interpretación: se considera la justificación, la explicación 
de su significado mediante una «descripción gruesa», teniendo como guía 
las teorías en la precepción y predicción de los hechos; 3) evaluación: la 
valoración de la tarea; y 4) temática: la formulación de temas dentro de la 
crítica educativa significa identificar los mensajes recurrentes que dominan 
la situación sobre la cual el crítico escribe, un tema es una cualidad domi-
nante que tiende a impregnar y unificar situaciones y objetos.

El capítulo seis, «Validez de la crítica educativa», inicia con una confron-
tación del saber dentro de la investigación educativa, pues todo conoci-
miento gira en torno a la evidencia. Eisner señala tres fuentes de evidencia 
en la crítica educativa: 1) la corroboración estructural, un método mediante 
el cual se relacionan múltiples tipos de datos con otros que apoyan o con-
tradicen la interpretación y evaluación de un estado de hechos; esos datos 
vienen de la evidencia; 2) validación consensual: acuerdo entre diversas 
personas competentes de que las descripciones, interpretaciones, evalua-
ción y temática de una situación educativa son correctas; y 3) adecuación 
referencial es ofrecer una percepción y un entendimiento humano más 
complejo y sensible. La adecuación se mide con la percepción y la interpre-
tación de las cualidades.

En el capítulo siete, «Una mirada de cerca a la crítica educativa», Eisner 
señala que aunque la crítica educativa forma parte de una tradición que 
floreció hace mucho tiempo en las artes y humanidades, pero fue hasta 
hace pocos años que se le ha ofrecido un lugar importante en la metodolo-
gía de investigación educativa. El talento para escribir como crítico requiere 
de capacidad de denotar y comparar la importancia simbólica de los objetos 
y actividades sociales, así como de tener conciencia de las cualitativas y sus 
significados. Eisner puntualiza que uno de los mayores desafíos para la co-
munidad de investigadores es preparar profesores que tengan una pene-
trante intuición y una sensibilidad clarividente. En gran parte de este capí-
tulo el autor detalla deleitosamente, desde la crítica educativa, su 
experiencia en la investigación educativa en el aula de clases.

En el capítulo ocho, «El significado del método en la indagación cualitati-
va», el autor señala que aunque no existe ningún «método» para llevar a 
cabo la indagación cualitativa o crítica educativa, en su libro proporciona 
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algunas consideraciones que se pueden tomar en cuenta cuando se estudia 
el mundo educativo: cómo funcionan las escuelas, cómo enseñan los profe-
sores, qué hacen los estudiantes en su tiempo libre en las escuelas, con qué 
tipos de ideas se examinan en las aulas y qué clase de valores proponen los 
libros de texto y otros materiales de instrucción. El método cualitativo tiene 
tres sellos: la flexibilidad, el ajuste y la interacción; es por ello que al investi-
gar es necesario: a) tomar en cuenta el acceso a las escuelas y proporcionar 
a los profesores una retroalimentación sobre lo que han aprendido en la 
experiencia; b) solicitar el consentimiento de los que serán observados o 
proporcionarán información; c) «dejar el sitio limpio» para no afectar las 
oportunidades de acceso a futuros investigadores; d) llevar un enfoque pre-
figurado, esto es, un objetivo observacional específico, aunque también 
puede surgir un enfoque emergente en el proceso de observación; e) pres-
tar atención a la variedad de formas de representación utilizada; f) conside-
rar las distintas fuentes y tipos de datos: entrevistas, documentos o instru-
mentos; g) tomar anotaciones durante la observación para recordar, 
interpretar, descubrir y construir los hechos; y h) el tiempo de investigación 
solo lo dicta la calidad de la evidencia.

El capítulo nueve, «¿Tienen los estudios de caso cualitativos algo que en-
señar?», denota la importancia de la investigación cualitativa en la «genera-
lización» del contenido. Eisner señala que lo que se generaliza es lo que se 
aprende, y puede considerarse como: a) destrezas, b) imágenes y c) ideas. 
En la investigación cualitativa, la creación de una imagen –un retrato vívido 
de la enseñanza excelente, por ejemplo– puede convertirse en un prototipo 
utilizable por valorar la enseñanza. Varios rasgos de los relatos y de la crítica 
educativa contribuyen en su importancia como vehículos generalizadores, 
en primer lugar, cuando limitan el contenido de la generalización a lo que 
puede decirse de una manera literal y, en segundo lugar, la atención a lo 
concreto es descriptiva no solo de un caso sino de otros casos similares. 
Para generalizar, el investigador plantea la afirmación de que el estudio pro-
duce generalizaciones concretas o de que existen razones para rechazar la 
teoría que utilizó para generalizar hallazgos; las generalizaciones pueden 
ser anticipativas o retrospectivas, es decir, que permiten ver nuestras expe-
riencias pasada bajo una nueva luz.
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En el capítulo diez, «Tensiones éticas, controversias y dilemas en la inves-
tigación cualitativa», el autor muestra dos aspectos de suma importancia 
en todo proceso de investigación: el carácter ético, que conlleva pedir un 
consentimiento para realizar el trabajo de campo creando una comodidad 
psicológica donde el entrevistado pueda desahogarse sin temor a ser juzga-
do; y la confiabilidad, pues ante todo es importante no romper esa promesa 
del anonimato que se hace al inicio de la investigación para recabar la infor-
mación. En este capítulo Eisner narra una experiencia propia donde los pre-
juicios lo llevaron a malinterpretar la información, y por un error los medios 
de difusión lograron sacar a la luz pública información de su investigación 
sin su autorización; la consecuencia mayor fue la ruptura de la promesa del 
anonimato de los participantes.

El capítulo once, «Mirar hacia adelante: preparar investigadores cualitati-
vos», es la última parte de la obra maestra de Eisner, y en él detalla que los 
investigadores cualitativos requieren desarrollar la perspicacia para repre-
sentar lo que se ve, percibir patrones, realizar interpretaciones, experimen-
tar cualidades, tener una sensibilidad teórica refinada al respecto de un do-
minio de interés, y que necesitan también de un entrenamiento 
metodológico centrado en el refinamiento de las destrezas de persuasión, 
el diseño de investigación y las destrezas en el análisis estadístico. 

Eisner, E. W. (1998). El ojo ilustrado. Indagación cualitativa y mejora de la 
práctica educativa. Paidós.
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SEMILLEROS DE INVESTIGACIÓN 2021. 
EXPERIENCIAS DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

RESEÑAS

El libro Semilleros de investigación 2021. Expe-
riencias de investigación educativa es el segun-
do que edita el programa Semilleros de la Uni-
versidad Pedagógica del Estado de Sinaloa 
(upes) bajo su propio sello editorial. Esta obra 
se compone de once capítulos y, a su vez, cada 
capítulo da cuenta de una experiencia de sus 
autores o autoras en su grupo de investigación. 

Para quienes han emprendido el camino de 
la investigación resulta por demás interesante 
la lectura de un libro en el que se han plasmado 
los resultados de proyectos colectivos como 
son los Semilleros. En este sentido, cada capítulo es la muestra de que la 
investigación en este programa está dando frutos. Como se menciona en la 
parte introductoria, a la vez que el estudiantado se involucra activamente 
en el desarrollo de diferentes proyectos de investigación, reconoce los pro-
blemas que pueden afectar al que será su campo de desempeño profesional.

Las once experiencias de investigación que integra el libro, aunque tienen 
la particularidad de abordar una problemática educativa, se han desarrolla-
do en contextos diversos y con sujetos de diferentes niveles educativos, 
desde el preescolar hasta el nivel superior. Por lo anterior, el texto contribu-
ye al enriquecimiento del estado del arte en relación con problemáticas 

María de la Luz Valenzuela Cervantes
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como la labor docente, el desempeño académico, la educación inclusiva, o 
bien, las políticas institucionales. 

En el primer capítulo, «Educación continua en la upes. Itinerario de una 
oferta educativa», los autores señalan que el objetivo propuesto en su in-
vestigación ha sido caracterizar la oferta de educación continua de la  upes. 
Se destaca la trayectoria institucional de esta universidad como formadora 
de docentes, tarea a la que ha contribuido no solo a través de los programas 
de licenciatura y posgrado, sino también mediante la oferta de diversos 
cursos, talleres y diplomados propuestos como parte del trabajo de edu-
cación continua.

El trabajo que se ha llevado a cabo desde el Departamento de Educación 
Continua tiene una historia que se recupera en el texto, producto de la in-
vestigación en la que se han identificado y categorizado los elementos que 
sustentan, desde la teoría, las políticas educativas y el modelo de la upes 
que determinan la actual oferta de educación continua de esta institución 
del nivel superior. 

Por otra parte, en el capítulo dos, «Discurso pedagógico y perfil de egre-
so de estudiantes de licenciatura en Educación Primaria de la upes», sus 
autores describen la relación que existe entre discurso pedagógico y perfil 
de egreso en alumnos del octavo semestre de la licenciatura en Educación 
Primaria de la upes, Unidad Mazatlán. Las conclusiones a las que llegaron los 
investigadores constituyen un referente importante para la toma de deci-
siones en una institución de educación superior como la  upes.

Entre los aspectos más importantes, los autores destacan que para el 
estudiantado la motivación es fundamental para generar situaciones de 
aprendizaje. A la vez, tanto estudiantes como docentes manifiestan cierto 
conocimiento acerca lo que representa la tarea de educar; sin embargo, los 
primeros no reconocen la reflexión de la propia acción docente como un 
referente de mejora, lo cual se evidencia en su dis curso, más centrado en la 
importancia del diseño y puesta en práctica de estrategias que en los juicios 
críticos y autocríticos de la labor docente. Por lo anterior, los autores sugie-
ren la atención de la institución educativa en algunas situaciones que, al 
parecer, no contribuyen a que el estudiantado alcance los rasgos que señala 
el perfil de egreso. 
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Por otra parte, los capítulos tres y cuatro, «Estado emocional y efectos 
psicológicos del teletrabajo en la pandemia: caso de una ifad en el norte del 
estado de Sinaloa» y «El proceso de comunicación virtual: una visión desde 
el estudiantado de pedagogía de  upes», respectivamente, tratan una mis-
ma problemática: la educación en tiempos de pandemia desde dos perspec-
tivas: el tercero desde la del profesorado y el cuarto de la mirada del alum-
nado.

En el capítulo tres, sus autores se centran en el análisis de las condiciones 
y la manera en que el docente desarrolló su labor en tiempos de la contin-
gencia por la covid-19. Entre los principales aspectos que se destacan están 
las complicaciones que tuvo el profesorado en la implementación del traba-
jo a distancia durante los casi dos años del cierre de las instituciones educa-
tivas por la contingencia sanitaria. Si bien se describe como una problemá-
tica la extensión de la jornada laboral del profesorado por el excesivo 
trabajo que implicó combinar sesiones sincrónicas y asincrónicas, el énfasis 
lo han puesto en los efectos emocionales que dicha situación tuvo en las y 
los docentes.

El capítulo cuatro se centra en el proceso de comunicación entre docen-
tes y alumnado de la licenciatura en Pedagogía, también en tiempos de pan-
demia. En este apartado las autoras destacan diversos aspectos del proceso 
de comunicación que promovió el profesorado en la interacción diaria con 
el alumnado. En la narrativa del estudiantado es posible identificar la ausen-
cia de un seguimiento de las actividades a través de las plataformas educa-
tivas y de interacción asincrónica por este mismo medio por parte del pro-
fesorado. 

Lo anterior es muestra de que, en tiempos de contingencia, las y los do-
centes no se encontraban preparados para realizar el trabajo a distancia, y 
también de que, a medida que iban pasando las semanas, y a pesar de los 
estragos negativos del trabajo a distancia, las y los docentes se esforzaron 
por desarrollar su trabajo, aunque hubo también casos de profesores que 
no lograron establecer los canales de comunicación adecuados para conti-
nuar con el desarrollo del programa de estudios.

«Políticas educativas implementadas en México ante el Covid-19, desde 
la perspectiva de los estudiantes de  upes» es el capítulo número cinco. En 
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él, sus autores presentan un análisis de las acciones educativas implementa-
das a nivel superior en México ante la covid-19; específicamente, se trata 
de una revisión documental de los textos que se emitieron por parte del 
Estado para dar respuesta a la emergencia sanitaria en el nivel de educación 
superior y, a la vez, determina si dichas políticas respondían a la necesidad 
de los estudiantes universitarios de la upes. 

Tras el análisis de los documentos oficiales revisados por los investigado-
res, en este caso cuatro políticas o lineamientos que se emitieron con el 
propósito de regular las actividades educativas a distancia, los autores han 
identificado que las políticas publicadas no contemplaban una vía concreta 
para continuar con las clases a distancia o los medios virtuales para hacerlo, 
además de no considerar las diversas circunstancias del estudiantado en 
tanto que no todos contaban con las herramientas necesarias para ajustar-
se a esa dinámica. 

En el capítulo seis, «La figura de los Cuerpos Académicos en la upes», los 
autores se enfocan en el análisis de una problemática concreta que se vive 
en la Universidad Pedagógica del Estado de Sinaloa: la ausencia de Cuerpos 
Académicos; así, desde la perspectiva del profesorado de la Unidad Los Mo-
chis, explican los factores que han impedido la formación de estas agrupa-
ciones en esta institución del nivel superior. 

En este sentido, los autores detectaron diversos factores que impiden la 
formación de los Cuerpos Académicos dentro de la institución: entre ellos 
las condiciones laborales del profesorado que realiza actividades investiga-
tivas, dado que un número considerable de ellos no cuenta con nombra-
miento de base; asimismo, predomina la saturación en las actividades inhe-
rentes a la docencia, que no dejan espacio a la investigación. El texto 
constituye un referente importante en relación con la temática de los Cuer-
pos Académicos en las universidades, principalmente porque deja escuchar 
la voz de las y los docentes investigadores.

Respecto al capítulo siete, «Experiencias formativas e identidad profe-
sional del pedagogo», las autoras describen desde la mirada del estudianta-
do de la licenciatura en Pedagogía de la primera generación de la upes cómo 
ha sido el proceso formativo del profesional de la pedagogía en esta institu-
ción, a la vez que identifican diversos aspectos de la identidad que ha cons-
truido el estudiantado de dicha licenciatura.
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Las autoras advierten que el alumnado de la licenciatura en Pedagogía 
describe con claridad el campo laboral del pedagogo como profesional de la 
educación, pero también que, a pesar de las múltiples opciones, predomina 
en el estudiantado la idea de dedicarse a la docencia. Las razones de tal 
decisión se enlazan también en el hecho de que el alumnado encuentra de-
bilidades en su proceso formativo que lo desmotivan para incursionar en 
campos como el diseño curricular o la comunicación, por ejemplo.

En los dos siguientes capítulos, «Estrategias docentes para la enseñanza 
de la comprensión lectora» y «Las concepciones docentes sobre los princi-
pios de conteo y la retroalimentación en la educación preescolar», se da 
cuenta del proceder del docente en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
de dos habilidades básicas: la comprensión lectora en el capítulo ocho y el 
pensamiento matemático en el capítulo nueve, respectivamente. 

En lo que respecta al capítulo ocho, las autoras se han acercado al profe-
sorado de una escuela primaria e identificaron que el bajo conocimiento de 
las docentes en relación con la comprensión lectora y la falta de interés por 
promover el desarrollo de esta habilidad tienen como consecuencia que las 
estrategias a las que recurren en el aula no sean las más adecuadas para el 
nivel educativo de primaria. La conclusión anterior a la que llegaron las au-
toras de acuerdo con lo relatado por las docentes. Un estudio similar, con 
observación de la práctica docente en el mismo contexto de estudio, puede 
arrojar elementos valiosos para describir situaciones concretas del trabajo 
en el aula.

En el mismo sentido, en el capítulo nueve las autoras también se han in-
teresado en conocer la concepción, en este caso de las educadoras de pre-
escolar, de los principios de conteo y su retroalimentación, así como las es-
trategias de enseñanza y el aprendizaje que fomenta el profesorado en el 
aula. En este apartado puede rescatarse que las docentes fundamentan su 
concepción  de los principios de conteo más que en reflexiones de tipo teó-
rico en su práctica cotidiana. 

En el capítulo diez, «Educación inclusiva y matemáticas. El impacto de los 
Grupos Interactivos en la argumentación matemática del alumnado con 
tdah», los autores destacan que los grupos interactivos son una actuación 
educativa de éxito inclusiva, ya que ayudan a mejorar el aprendizaje de las 
matemáticas de todas y todos los estudiantes. La afirmación anterior tiene 
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un fuerte fundamento en un cuidadoso trabajo desarrollado por los investi-
gadores mediante la aplicación del método etnográfico mediante el cual 
observaron a un grupo de estudiantes de primaria. 

Por último, en el capítulo once, «La universidad frente a la violencia do-
cente. Un estudio de caso», sus autores destacan que en los relatos del es-
tudiantado universitario identificaron las características y los tipos de vio-
lencia que se establecen a través de las relaciones profesor-alumno, así 
como los componentes académico y emocional de quienes se ven afecta-
dos. Los tipos de violencia identificados en el discurso de las estudiantes 
dan cuenta de experiencias en las que se han visto involucradas tanto de 
manera directa –cuando han sido víctimas de violencia– o bien de manera 
indirecta –como testigos de situaciones en las que el profesorado ha ejerci-
do violencia sobre las alumnas.

 En síntesis, este libro presenta los resultados de las experiencias in-
vestigativas de los once Semilleros de Investigación de la segunda emisión 
del programa. El texto constituye un importante aporte al campo de la edu-
cación en general y a la investigación educativa en particular, por lo que 
puede ser una obra de consulta para quienes se han interesado por la inves-
tigación, pero también para quienes tienen la responsabilidad de la toma de 
decisiones, pues, en general, los autores han descrito situaciones complejas 
que comprometen el proceso de enseñanza y aprendizaje y la labor del pro-
fesorado.
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GUÍA PARA SOMETER ARTÍCULOS A LA REVISTA HORIZONTES

La revista Horizontes Educativos. Utopías y Realidades de un Nuevo Siglo, es una 
publicación semestral de carácter científico, respaldada por la Universidad Pe-
dagógica del Estado de Sinaloa (upes). Toda contribución enviada es sometida 
a un estricto arbitraje.

La revista tiene como objetivo presentar los resultados de investigaciones cien-
tíficas obtenidas mediante el estudio de problemáticas educativas estatales, na-
cionales e internacionales, así como reseñas de libros que abordan temáticas edu-
cativas. Sus textos son producto de la investigación educativa realizada en equipo o 
de manera personal, para fortalecer el área de las ciencias de la educación.

CRITERIOS GENERALES DE PUbLICACIÓN 

Todas las contribuciones presentadas para su posible publicación deberán 
ser inéditas y originales; además, una vez enviadas no deberán someterse a 
evaluación de manera simultánea en otras publicaciones.

Los trabajos son responsabilidad de sus autores y no reflejan la opinión de 
la revista Horizontes Educativos. Utopías y Realidades de un Nuevo Siglo o de 
las instituciones a las que pertenecen los firmantes. El español es el idioma 
oficial de la revista; sin embargo, se aceptan artículos en inglés o francés.

TIPO DE CONTRIbUCIONES 

Artículos: resultado de una investigación completa, original y verificable. 
Trabajos de divulgación científica: resultado de investigaciones, que po-

drán ser estudios de caso, reflexión o ensayo científico.
Estudios de caso: actuales o con una perspectiva histórica (regional, na-

cional o internacional) que sean de interés general.
Reseña de libro: Pueden ser de divulgación (de 3 a 5 páginas) o reseñas 

críticas que expongan las condiciones teóricas, metodológicas, epistemoló-
gicas y analíticas del libro reseñado.
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Guía para someteter artículos a la revista Horizontes

Las colaboraciones deberán cumplir con los siguientes requisitos 

Para la correcta publicación en esta revista es importante observar las pau-
tas necesarias que encaucen la presentación de los artículos que la consti-
tuyen, de tal manera que dichos documentos tengan una estructura y for-
mato claros, coherentes y lógicos, que faciliten la comprensión de la 
información.

Formato 

Las colaboraciones, con excepción de las reseñas de libro, tendrán una exten-
sión mínima de 10 cuartillas y máxima de 30 (incluyendo gráficas y/o tablas), en 
tamaño carta, tipografía Times New Roman a 12 puntos, márgenes de 2.54 cm 
e interlineado a un espacio y medio (1.5). El texto debe estar correctamente 
escrito, sin faltas ortográficas o de estilo. El documento electrónico debe ser 
guardado en formato .doc o .docx.

Dictamen 
Todas las colaboraciones serán dictaminadas por los miembros de un comité ex 
profeso de la revista, quienes recibirán el documento sin nombre del autor y 
emitirán un dictamen por escrito bajo los siguientes criterios: aceptado, acepta-
do con cambios menores y rechazado. El resultado se notificará al autor. El fallo 
del comité dictaminador es inapelable.

Composición 
Cada número de la revista se integrará con los trabajos que al momento del 
cierre de la edición cuenten con la aprobación del comité dictaminador. No 
obstante, con el fin de dar una mejor composición temática a cada número, 
la revista se reserva el derecho de publicar algunos de los artículos acepta-
dos en un número posterior. 

Todos los textos aprobados serán publicados en la revista Horizontes 
Educativos. Utopías y Realidades de un Nuevo Siglo en su versión digital. La 
redacción se reserva el derecho de hacer la corrección de estilo y cambios 
editoriales que considere necesarios para la mejoría del trabajo. No se de-
volverán originales.
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Estructura formal del artículo 

Título 

El artículo iniciará con un título en el mismo idioma del texto y en inglés. 
Debe presentarse en forma breve, no mayor a 25 palabras (indicar la natu-
raleza del trabajo), escrito en mayúscula, centrado y sin punto al final.

Autor o autores 

El nombre de cada autor debe iniciar con el nombre de pila seguido de los 
apellidos. Cuando haya más de un autor, los nombres deberán separarse 
por una coma. Además, al final de cada nombre del autor se incluirá un su-
praíndice numérico arábigo a manera de llamado a la nota que indique su 
cargo, institución y dirección completa. En el caso de que el artículo se pre-
sente por un solo autor, no se requiere supraíndice.

Ejemplo:
César Torres Guevara,1 Esmeralda López Monjardín2 y Pedro Enrique 

Rosas3

Resumen 

Se expondrá una síntesis que deberá contener los aspectos más relevantes 
del trabajo: importancia, propósitos de la investigación, métodos e instru-
mentos, metodología, resultados y conclusiones. No se deben incluir ante-
cedentes, discusión, citas, llamados a tablas y figuras ni pies de página. Es-
tará escrito en español (Resumen) y en inglés (Abstract). La extensión 
máxima podrá ser de hasta 400 palabras.

Palabras clave 

Son palabras ubicadas después del resumen, que se citan para indicar al lector los 
temas principales a los que hace referencia el artículo, además de facilitar la reco-
pilación y búsqueda de la cita en bases de datos. Se requiere un número de entre 
tres y cinco, y deberán incluirse tanto en español como en inglés (keywords). En 
el caso de estas últimas, se colocarán después del Abstract.
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Introducción 

En este apartado se justificará la realización de la investigación. Deberá ser        breve 
y mencionar la importancia, antecedentes del tema y objetivos del estudio.

Métodos e instrumentos 

Aquí se indicará la ubicación del estudio, equipos y material utilizados. Se 
describirán las técnicas o metodologías aplicadas, tanto para la realización del 
trabajo como para el análisis de resultados.

Resultados y discusión 

Se describirán los resultados relevantes de manera clara, ordenada y concisa. 
Se pueden incluir dibujos, fotografías, tablas y gráficas que apoyen la com-
prensión del escrito. Debe evitarse repetir en el texto la información pre-
sentada en tablas y figuras. Además, en este apartado se presentarán las ex-
plicaciones de los resultados y la comparación con trabajos anteriores, así 
como las sistematizaciones, inferencias y comentarios valiosos que puedan 
surgir de los resultados.

Conclusiones 

Las conclusiones contendrán afirmaciones relacionadas con los objetivos plantea-
dos sin rebasar los alcances del artículo y se redactarán de modo breve, preciso y 
directo. Evite repetir información ya trabajada, así como introducir nueva in-
formación.

Referencias 

En este apartado se presentan únicamente las referencias citadas a lo largo 
del artículo. Para ello, el autor se guiará por el sistema APA en su versión 
más reciente.

Agradecimientos 

Al final del artículo se mencionará el reconocimiento a personas e institu-
ciones que apoyaron la investigación, así como las fuentes de financiamien-
to del trabajo de investigación en caso de tenerlas.
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Síntesis curricular 

En este apartado se deben informar, de modo breve pero completo, los da-
tos personales, de contacto, los principales títulos y logros académicos y la 
filiación académica, además de expresar sintéticamente el trabajo actual y 
las principales contribuciones del autor en el campo de la investigación, la 
docencia o la extensión universitaria.

Ejemplo de síntesis curricular:

Ángel Rodrigo Rosas Jiménez
Doctor en Psicología Social por la UNAM. Profesor investigador titular en 
la Dirección de Desarrollo Regional en el Centro de Investigación en Ali-
mentación y Desarrollo, A. C.  Sus líneas de investigación son: evaluación 
de programas y políticas en educación y desarrollo del niño, etnopsico-
logía, género y control y ecología del desarrollo del niño en zonas rurales 
e indígenas. Miembro del Sistema Nacional de Investigadores (SNI), CO-
NACyT, México. Correo: avera@ciad.mx.

Reseña de libros 

Debe incluir:
Título del libro reseñado.
Editorial, ciudad de edición y año de edición.
Nombre y antecedentes personales del autor, institución a la que pertenece 
y correo electrónico.

ENVÍO DE TRAbAJOS 

Los trabajos por postular deben ser enviados a:
horizontes.educativos@upes.edu.mx
Dra. Silvia Evelyn Ward Bringas 
Directora Editorial 
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